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Educar es…
Educar es lo mismo
que poner un motor a una barca...
hay que medir, pensar, equilibrar...
y poner todo en marcha.
Pero para eso,
uno tiene que llevar en el alma
un poco de marino... un poco de pirata...
un poco de poeta...
y un kilo y medio de paciencia concentrada.
Pero es consolador soñar
mientras uno trabaja,
que ese barco,
ese niño irá muy lejos por el agua.
Soñar que ese navío
llevará nuestra carga de palabras
hacia puertos distantes, hacia islas lejanas.
Soñar que cuando un día
esté durmiendo nuestra propia barca,
en barcos nuevos seguirá
nuestra bandera enarbolada.
Gabriel Celaya
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Resumen
El presente documento es el resultado de una investigación desarrollada dentro del
contexto del Doctorado en Educación y Sociedad ofrecido por la Universidad de la Salle de
Bogotá. Desde el marco metodológico de la Teoría Fundamentada, su objetivo principal es
plantear un marco teórico explicativo acerca de la implementación de la acreditación
escolar en la educación pública de Bogotá. Desarrollada en cuatro momentos así: 1.)
Elaboración del estado del arte o marco teórico sobre el objeto de investigación; 2.)
indagación sobre percepciones y creencias que poseen los docentes acerca de la calidad de
la educación; 3.) indagación a personas expertas en acreditación escolar acerca de sus
orígenes, limitaciones y posibilidades de implementación en el contexto de la educación
pública de Bogotá, y 4.) desde el Método Comparativo Constante, elaborar una Teoría
Fundamentada acerca de la acreditación escolar en el contexto bogotano, que aporte al
análisis y debate académico sobre el modelo la calidad educativa que por este tiempo está
siendo implementando la Secretaría de Educación de Bogotá, D.C
Palabras Clave: acreditación escolar, calidad de la educación, política pública, teoría.
Abstract
This document is the result of a research conducted within the context of the
Doctorate in Education and Society offered by Universidad de La Salle in Bogota. From the
methodological framework of Grounded Theory, its main objective is to propose an
explanatory theoretical framework about the implementation of school accreditation in
public education of Bogota. Developed in four stages as follows: 1.) Elaboration of the state
of the art for the research object; 2.) inquiring into perceptions and beliefs that teachers
have about the quality of education; 3.) inquiring to school accreditation experts about its
origins, limitations and possibilities of implementation in the context of public education in
Bogota, and 4.) from the Constant Comparative Method, developing a grounded theory
about school accreditation into the context of Bogotá, in order to provide theories to the
model which is being implemented this time the Ministry of Education of Bogotá, DC.
Keywords: school accreditation, quality of education, public policies, theory.
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Capítulo 1
Introducción

1.1.

Introducción
Esta investigación titulada Diseño de un marco teórico explicativo sobre la acreditación

escolar como herramienta para el mejoramiento de la calidad de la educación básica y
media pública de Bogotá, D.C., se enmarca en el lapso 2012 – 2015, correspondiente al
periodo de gobierno del Presidente Juan Manuel Santos, denominado Prosperidad para
todos, y su política educativa Educación de calidad, el camino para la prosperidad 20102014. En el contexto de Bogotá, durante el periodo de gobierno del Alcalde Gustavo Petro
Urrego, (2012-2016), denominado Bogotá Humana, y su política educativa denominada
Construcción de saberes, Educación incluyente, diversa y de calidad para disfrutar y
aprender.
Desde este contexto histórico, y teniendo en cuenta el modelo metodológico de la
Teoría Fundamentada, pretende realizar un marco teórico explicativo acerca de la
acreditación escolar, como herramienta de mejora de la calidad del servicio educativo de
los colegios públicos de Bogotá. Mediante la formulación de una teoría fundada pretende
generar aportes de orden político, académico, pedagógico y social sobre las implicaciones
que conlleva la implementación de un modelo de calidad de esta naturaleza en el sector de
la educación preescolar, básica y media pública ofrecida por la Secretaría de Educación de
Bogotá.
De esta manera, y a partir de la comparación de los conceptos teóricos, las
percepciones de los maestros y los saberes de diferentes expertos en acreditación escolar y
calidad de la educación, pretende ofrecer un marco teórico explicativo sobre acreditación
escolar como instrumento de mejora escolar. Igualmente, busca mostrar cuales son las
implicaciones, posibilidades y limitaciones que conlleva la implementación de un modelo
de calidad en los colegios públicos de la Secretaría de Educación de Bogotá.
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1.2.

Justificación
La presente investigación se justifica sobre la base de las dos siguientes razones:
Primera: desde el año 2013, la Secretaría de Educación de Bogotá, viene

estructurando un proyecto de acreditación de la calidad del servicio educativo ofrecido por
los colegios públicos de la ciudad. Este proyecto es conocido con el nombre de MEDEA,
(Modelo Educativo Distrital para la Excelencia Académica),
Actualmente, el proyecto MEDEA1 está siendo implementado por la presente
administración distrital en 100 colegios oficiales de la capital. El modelo se encuentra en
etapa de pilotaje con el apoyo de la Fundación para la Educación y Desarrollo Social (FES).
Inició en enero de 2014 con 29 colegios seleccionados previamente por Subsecretaría de
Calidad de la Secretaría de educación de Bogotá, de los cuales se esperaba recibieran su
acreditación de calidad al terminar el mes de septiembre del mismo año, meta que a la
fecha no se ha podido alcanzar.
Luego, hacia 2015, la Secretaría (2015) ha proyectado la vinculación de 71 colegios
más, caracterizados por los siguientes tipos de resultados: alto desempeño en la Prueba de
Estado SABER 11, altos niveles de aprobación y permanencia y un buen clima escolar. (Sitio
web de la Secretaría de educación).
La iniciativa de la Secretaría de Educación de Bogotá contempla el diseño e
implementación de un modelo propio de acreditación escolar. Esta iniciativa se desprende
de lo planteado en el Sistema de Evaluación Integral para la Calidad de la Educación,
conocido como SEICE (2012), el cual propone para la política de calidad de Bogotá, la
implementación de un modelo de acreditación para la educación pública y privada así.
Con la puesta en ejecución de los diferentes programas y proyectos, se espera
conseguir las siguientes metas de resultado y/o gestión en los próximos 4 años:

1

Es de aclararse, que para el desarrollo de esta investigación no fue fácil obtener información más amplia y
precisa acerca de los detalles de diseño, implementación y seguimiento al proyecto MEDEA. La poca
información disponible en internet corresponde a generalidades del modelo. Aunque buena parte de la
estrategia de investigación adelantada se orientó hacia la entrevista y diálogo de saberes con personal de
Secretaría de educación, la información obtenida fue prácticamente la misma de los buscadores de internet.
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Un modelo de acreditación institucional para la calidad diseñado e implementado
en el 20% de los colegios de la ciudad, incluyendo instituciones oficiales y no
oficiales. (pág. 20).
Para su diseño e implementación la Secretaría de Educación (2014) ha planteado 3
etapas o momentos descritos así:
1. Autoevaluación: Es el ejercicio de reflexión participativa de los diferentes
actores de la comunidad educativa sobre el desarrollo de las dimensiones y
componentes del Proyecto Educativo Institucional (PEI).
2. Diseño e implementación de los planes de mejoramiento: Acordado en el marco
de la planeación educativa, es el insumo que genera las acciones de
mejoramiento en el corto, mediano y largo plazo.
3. Evaluación externa: Consiste en la verificación y validación de los resultados de
los planes de mejoramiento acordado por parte de pares académicos externos.
El producto de este proceso es el protocolo de evaluación externa, que se
constituye en el referente para la acreditación. (Sitio web de la Secretaría de
educación).
Evidentemente, aunque es muy importante proponer una estrategia o modelo de
calidad para el mejoramiento de la educación pública de Bogotá, se hace necesario
reflexionar sobre esta iniciativa, a la luz de los hallazgos teóricos en la literatura sobre el
tema, al igual que de la experiencia que poseen expertos en acreditación escolar, y sin
duda alguna con relación a qué creen o piensan los docentes y directivos acerca de la
calidad escolar y sus maneras de implementarla.
Aunque la acreditación de la calidad en la educación superior ha sido un proceso de
alto impacto tanto en lo social como en las prácticas educativas de las universidades, a la
vez que es reconocida internacionalmente como una herramienta clave para la mejora, se
hace necesario analizar sus efectos de su implementación en la educación escolar
(preescolar, básica y media), particularmente, la educación pública de Bogotá, la cual se
enmarca dentro de un rango muy amplio de diversidad y desigualdad social.
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Entendiéndose que la acreditación escolar es una práctica evaluativa foránea, y
propia de los contextos de los países desarrollados, obliga a pensar teóricamente, sobre las
implicaciones de tal modelo en la educación pública bogotana.
En segundo lugar, porque la acreditación de la calidad enmarca dentro de la
tendencia mundial actual por la mejora de la calidad de la educación, particularmente en
las naciones en vías de desarrollo como Colombia (UNESCO 2005, pág. 30), así, la búsqueda
de la calidad educativa ha sido una constante de las políticas educativas en el nivel mundial
durante los últimos 20 años, (UNICEF 2003, pág. 11).
De acuerdo con Burki y Perry (1998), citados por Ogando (2002), para adaptarse a
las demandas de calidad originadas de las nuevas circunstancias económicas, políticas,
sociales y culturales, y poder ofrecer respuestas pertinentes a la sociedad, los sistemas
educativos han procedido a descentralizarse (p.4), provocándose con ello la necesidad de
cambios en su cultura organizacional y de las instituciones educativas, lo mismo que
requerimientos de una mayor efectividad en la gestión de los establecimientos educativos.
Con base en los hallazgos sobre calidad de la educación (Slavin 1994, citado Puryear
y Brunner 1994, p.3), se puede afirmar que la escuela sí importa y por ello es relevante
ocuparse de identificar sus logros, así como los factores que hacen que una escuela sea
eficaz, y de igual manera, las dificultades que enfrenta para lograr sus metas formativas en
las nuevas generaciones de niños.
En este sentido, el enfoque investigativo de la eficacia escolar, derivado de las
conclusiones del Informe Coleman (1966), citado por Zorrilla “ha mostrado, a través de
numerosas investigaciones alrededor del mundo, que la escuela sí importa” (p.151). Es
decir, la institución educativa en su conjunto es clave para el mejoramiento de la calidad y
la equidad en la tarea educativa. (Entre otros estudios ver: Schmelkes et al., 1997;
Sammons et al., 1998; Murillo, 2005; LLECE, 2008).
Esta línea investigativa ha ayudado a comprender la magnitud del objeto de
investigación, y a identificar los criterios y factores que contribuyen al desarrollo de una
educación con parámetros de calidad, entendida como el aprendizaje y desarrollo integral y
efectivo de todos los estudiantes.
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Desde entonces, han sido lo muchos y variados los estudios sobre calidad de la
educación; estudios que van desde el clima educativo de la escuela y el aula, la formulación
de metas de calidad, el trabajo en equipo de directivos y docentes, la actitud y liderazgo de
los directivos, las acciones de seguimiento y monitoreo a los aprendizajes y progreso de los
alumnos, la participación de la comunidad educativa en su conjunto, la pertinencia del
currículo, hasta la necesidad de diseñar e implementar modelos o sistemas de
aseguramiento de la calidad, tales como certificación y acreditación.
Por otra parte, los estudios sobre gestión y política escolar alertan sobre las grandes
dificultades que atraviesan los maestros y directivos escolares para responder de manera
individual y solitaria a las exigencias y demandas de su entorno social y del propio sistema
educativo. En este sentido, “advierten sobre la urgencia de que los gobiernos asuman su
responsabilidad en la creación de condiciones institucionales para que los maestros y
directivos realicen de la mejor manera la función de educar que les ha sido encomendada”.
(Ezpeleta, 2004a, 2004b).
Precisar las características, criterios y concepciones respecto a la calidad de la
educación, así como de equidad en la distribución de oportunidades para aprender,
requiere identificar los factores sociales y escolares que contribuyen a la obtención de
niveles diferenciales de logro educativo en estudiantes que provienen de poblaciones
diversas y viven en contextos distintos. Esto significa ir más allá de la preocupación por la
cobertura del servicio educativo y el problema que ha representado el acceso a la escuela.
Por consiguiente, el propósito de los modelos y marcos teóricos sobre gestión de la
calidad educativa se debe orientar hacia la formulación de herramientas conceptuales,
capaces de direccionar las opciones de cambio y mejora de la eficacia de los sistemas
educativos, para que sean de mejor calidad y con una sostenida orientación hacia la
equidad en la distribución de las oportunidades para aprender. Esta nueva manera de
comprender el papel de la educación ha colocado a los sistemas de gestión educativos y a
la escuela en una dinámica de cambio, no exenta de dificultades y contradicciones.
Esto conlleva la necesidad de teorizar sobre el diseño e implementación de modelos
e instrumentos que permitan diagnosticar la capacidad efectiva de gestión de las
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instituciones educativas para producir una oferta educativa que cumpla con unos criterios
de calidad previamente acordados y adoptados. Tales criterios teóricos se refieren tanto a
los procesos de enseñanza y aprendizaje como de gestión directiva y administrativa. Esto
implica sobrepasar las expectativas meramente académicas de los centros educativos,
permitiendo pensar la institución educativa como un organismo social vivo, que en un
conjunto de procesos de diferente nivel puede introducir mejoramientos en la totalidad de
la gestión escolar institucional.
En este sentido, de manera general, la teoría y las experiencias internacionales
muestran que tales esfuerzos de mejoramiento escolar se concentran en torno a la
necesidad de diseñar e implementar sistemas nacionales de acreditación de la calidad y de
certificación de la formación que imparten los centros educativos (Alvariño, Arzola,
Brunner, Recart y Vizcarra, 2013, p.13).
Entendiéndose “acreditación”, como el cumplimiento de unos criterios de calidad
de orden institucional global (componente académico, componente administrativo,
componente pedagógico, etc.), que permiten a las instituciones escolares ofrecer un
servicio educativo que pueda satisfacer las expectativas e intereses de las comunidades
educativas, y a la vez puedan direccionar y sostener en el tiempo una tarea educativa con
parámetros de calidad.
Por consiguiente, la acreditación es un asunto pertinente y relevante a los tiempos
actuales, que relacionado con calidad de la educación, empieza a ser recurrente dentro de
los contextos educativos y los procesos de gestión de calidad educativa y las nuevas
reformas educativas.
En este proceso, la acreditación escolar, surge como una herramienta necesaria
para establecer criterios de calidad mínimos de acuerdo entre los estamentos de una
comunidad escolar, que les permitan tener la garantía de que las tareas que desarrollara la
escuela sean debidamente deliberadas, intencionadas y enfocadas hacia el impacto global
dentro de la escuela (Correa, pág. 127).
De otra parte, y como una justificación social de las nuevas teorías sobre calidad de
la educación, para la UNESCO (2005), “en el fondo subyacen las necesidades de aumentar
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el ingreso de los individuos a lo largo de su existencia, la mejora de las condiciones de vida
y bienestar individual y social, permitiendo que las personas desarrollen sus capacidades
con mayor conocimiento y mejores oportunidades de realización” (p. 252).
También se busca propiciar más y mejores desarrollos en lo económico y social para
que las naciones, particularmente aquellas que han presentado mayores índices de
pobreza y subdesarrollo, puedan avanzar hacia la superación de sus inequidades y
desigualdades socioeconómicas y culturales. (p. 252b). Todos estos beneficios sociales
están estrechamente relacionados con el grado o nivel de calidad educativa que ofrezca un
Estado a sus ciudadanos.
Es decir, implementación de un modelo de acreditación escolar de la calidad como
política pública alcanza sentido y eficacia cuando a partir del mejoramiento de las prácticas
pedagógicas, la transformación de los espacios escolares como verdaderos ambientes de
aprendizaje y el desarrollo de los sujetos escolares (maestros, estudiantes y padres de
familia) como verdaderos protagonistas de las políticas educativas, permite en el mediano
plazo un verdadero empoderamiento ciudadano y social, convirtiéndose así en una
herramienta útil y efectiva para el mejoramiento social y la superación de las brechas de
pobreza, exclusión y desigualdad.
Para ello, la acreditación debe tener en cuenta que el proceso pedagógico de
enseñanza – aprendizaje tiene lugar en un contexto social y político determinado (UNESCO
2005b, pág. 15), el cual debe ofrecer las mejores garantías y condiciones para que
verdaderamente ocurra el aprendizaje y el desarrollo humano de los sujetos escolares.
Esto implica para las diferentes políticas públicas educativas un enfoque en lo social
relacional, un acercamiento a las comunidades educativas y la forma como se produce en
ellas la interacción entre estudiantes, padres de familia y maestros en los espacios
escolares, y una nueva manera de pensar la escuela, organizándola y configurándola en
función de las mejores prácticas pedagógicas, los mejores espacios y recursos, para
obtener los mejores beneficios y resultados en los estudiantes.
Por lo tanto, este estudio junto con su propuesta de construcción teórica acerca de
la acreditación escolar para los colegios públicos de Bogotá, busca ofrecer elementos que
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permitan teorizar acerca de las características, posibilidades y limitaciones que tendría un
modelo de acreditación escolar como herramientas de aseguramiento de la calidad de la
educación pública al interior de los colegios públicos y sus comunidades.

1.3.

Descripción del problema de investigación
El diseño e implementación de una política de calidad educativa basada en la

acreditación escolar para los colegios públicos de Bogotá, D.C., conlleva un alto riesgo de
implantar un modelo de gestión de calidad que resulte ajeno y descontextualizado de las
realidades, expectativas, necesidades e intereses de las comunidades educativas.
Igualmente, que tal modelo de acreditación termine dándole a la educación una mirada
instrumentalista y “tecnicista” a un proceso que es altamente social y humano.
En el caso de Bogotá D.C., aunque es evidente que ha sido una ciudad líder en la
implementación y desarrollo de una buena cantidad de políticas educativas para el
mejoramiento de la calidad de los colegios públicos, más conocidos como colegios
distritales2, también es notorio que los resultados en términos de aprendizajes de los
escolares no son los esperados por la sociedad ni por el mismo gobierno bogotano.
Algunas cifras que describen la problemática de la educación básica y media en
Bogotá son las siguientes: En las pruebas nacionales SABER 11, en el año 2011, el 57% de
los colegios públicos de Bogotá se ubicó entre las categorías muy superior, superior y alto
de la Prueba SABER 11. Sin embargo el grupo restante, 43% de los colegios se ubicó entre
las categorías medio hasta muy inferior. Evidenciándose un alto grado de desigualdad en la
calidad del servicio educativo público, asociado a problemáticas de inequidad 3.

2

Los colegios distritales son aquellos que opera directamente la Secretaría de Educación de Bogotá, y que
para el año 2012 llegaron a 359. Los colegios en concesión 25 y corresponden a los planteles entregados en
administración a instituciones educativas sin ánimo de lucro y autónomas en su funcionamiento. Los colegios
en convenio –educación contratada- son 267 y están constituidos por instituciones privadas que suscriben un
acuerdo con la Secretaría de Educación para garantizar cupos para los niños y niñas de estratos 1, 2 y una
proporción del estrato 3, en donde la oferta oficial es insuficiente.
3
Según PISA, un sistema educativo es equitativo si brinda oportunidades similares a todos los estudiantes
independientemente de su género, ubicación, contexto socioeconómico, etcétera. De acuerdo con esta
definición, un primer indicador de equidad es la variabilidad en los resultados; una alta variación indica un
alto grado de heterogeneidad entre los estudiantes y, por tanto, baja equidad (ICFES 2013, pág. 12).
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De otra parte, en comparación con los colegios privados de la ciudad para ese año,
el 75% de los mismos clasificó entre los niveles muy superior, superior y alto de la Prueba
SABER 11. (SEICE 2012, pág. 22).
De acuerdo con la base de datos del ICFES (2012), teniendo en cuenta que en la
escala de 1 a 100, los puntajes inferiores a 30 puntos son considerados como bajos, los
puntajes entre 31 y 70 son medios, y los mayores de 71 puntos considerados como altos,
de acuerdo con lo afirmado por la Secretaría de Educación de Bogotá, muy pocos
estudiantes de los colegios distritales se encuentran en la categoría alta, y la gran mayoría
de los estudiantes no supera los 50 puntos. De 52.363 estudiantes evaluados para esa
cohorte, en lenguaje apenas 16 (0,03%), obtuvieron un resultado alto, y el 70% estuvo por
debajo de los 50 puntos. En física solamente 7 estudiantes (0,01%) clasificaron en el nivel
alto, y el 83% no superó los 50 puntos. En matemáticas 299 estudiantes (0,57%) lograron
una calificación alta, y el 68% de ellos no superó los 50 puntos (SEICE 2011, PÁG. 17).
Del mismo modo, en el contexto nacional, los resultados obtenidos por Colombia en
la más reciente versión de la Prueba PISA, según el ICFES (2013) muestran cómo el país,
incluyendo a la capital presenta unos resultados bastante cuestionables acerca de la
calidad de los aprendizajes y las competencias básicas de los estudiantes evaluados.
En matemáticas, el 74% de los estudiantes colombianos se ubicó por debajo del
nivel 2 y el 18%, en el nivel 2. Esto quiere decir que solo dos de cada diez
estudiantes pueden hacer interpretaciones literales de los resultados de problemas
matemáticos; además, emplean algoritmos básicos, fórmulas, procedimientos o
convenciones para resolver problemas de números enteros, e interpretan y
reconocen situaciones en contextos que requieren una inferencia directa. En
contraste, apenas 3 de cada mil alcanzaron los niveles 5 y 6. Quienes están en estos
niveles tienen pensamiento y razonamiento matemático avanzados: pueden
seleccionar, comparar y evaluar estrategias de resolución de problemas;
conceptúan, generalizan y utilizan información; aplican conocimientos en contextos
poco estandarizados; reflexionan sobre su trabajo y pueden formular y comunicar
sus interpretaciones y razonamientos (p.11).
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También, en lectura los resultados no son mejores de los obtenidos en
matemáticas.
En lectura, el 51% no alcanzó el nivel básico de competencia, y el 31% se ubicó en
nivel 2. Esto significa que tres de cada diez estudiantes colombianos pueden
detectar uno o más fragmentos de información dentro de un texto; además,
reconocen la idea principal, comprenden las relaciones y construyen significados
dentro de textos que requieren inferencias simples, y pueden comparar o
contrastar a partir de una característica única del texto. En los niveles 5 y 6 están
solamente 3 de cada mil jóvenes, quienes pueden hacer inferencias múltiples,
efectuar comparaciones y contrastes detallados y precisos; demuestran una
comprensión amplia y detallada de uno o más textos, y realizan una evaluación
crítica de un texto cuyo contenido es poco familiar. (p.11b).
La TABLA 01 compara los resultados obtenidos por Bogotá en la Prueba PISA
2012, y a su vez los compara con los resultados obtenidos por otras ciudades del país,
en las que se reflejan las dificultades de aprendizaje y desarrollo de competencias de
los estudiantes evaluados en Bogotá. Nótese que las ciudades están ordenadas de
mayor: a menor puntaje.
Tabla 01: Puntajes promedio y porcentajes de estudiantes en niveles 5 y 6, en el nivel
2(nivel básico) y por debajo de nivel 2 en ciudades con sobremuestra, PISA 2012.

Fuente OCDE, citada en ICFES 2013.
Ahora, si bien la ciudad ha avanzado de forma significativa en cobertura educativa,
aún la calidad del servicio educativo no es percibida como un atributo general a la
mayoría de los colegios públicos. Derivado del anterior, los resultados de la Prueba
SABER11 de los colegios distritales señalan que existen importantes desigualdades en la
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calidad de la educación al comparar los desempeños entre ellos mismos, y mayor aún con
los colegios privados4.
También, los indicadores internacionales de aprendizaje muestran que los
estudiantes colombianos (incluyendo los de Bogotá) tienen, en promedio, niveles de
aprendizaje comparativamente menores a los de países similares a Colombia como
Uruguay, Chile y México (ver tabla 02).
Los estudiantes bogotanos son superados en la Prueba PISA por estudiantes de
Manizales y Medellín. Lo anterior, sin comparar los resultados de la educación pública
colombiana y de Bogotá, con los resultados de la educación pública de Corea, Singapur y
otras naciones que ocupan los primeros lugares en la mencionada prueba (Revista
Semana 2014, pág. 46). La tabla 02 muestra el desempeño de Colombia en su conjunto y
comparado con otros países de Latinoamérica. Los países están organizados por orden de
puntaje.
Tabla 2. Puntajes promedio y desviaciones estándar en matemáticas, lectura y
ciencias, PISA 2012

Fuente OCDE, citada en ICFES 2013.
Aunque Colombia se ajusta a los criterios de intensidades anuales escolares
mínimas establecidas por la UNESCO (2005, pág. 7), es evidente que a la fecha del presente

4

40% de los colegios distritales todavía no alcanzan el Nivel Alto en la categoría establecida por el ICFES y la Prueba
SABER11. De hecho, para 2012, solo 3 colegios públicos alcanzan la categoría más alta (Nivel Muy Superior).
(http://www.mineducacion.gov.co/cvn/1665/w3-article-336265.html).
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estudio existe también una alta inequidad en el tiempo dedicado a la instrucción y los
aprendizajes que deben alcanzar los estudiantes bogotanos.
Mientras los colegios privados suelen estar por encima del promedio de 1.200 horas
anuales efectivas dedicadas a la enseñanza y el aprendizaje, los colegios públicos no logran
este volumen de horas efectivas de clase, a pesar de las regulaciones y normas legales que
sobre calendario escolar existen en Colombia. Se deduce las implicaciones que esta
problemática conlleva con relación a la cantidad y calidad de educación que reciben los
estudiantes de los colegios distritales.
Del mismo modo, aunque algunos colegios públicos cumplen plenamente con los
criterios de intensidad horaria y calendario escolar, los aprendizajes, competencias y
capacidades desarrollados por sus estudiantes no se equiparan con los de los colegios
privados de la ciudad, que en su mayoría, desarrollan sus proyectos educativos sobre la
base de estrategias o modelo institucionales enfocados en la calidad, llámense acreditación
o certificación.
Si bien para el año 2014, de los 384 colegios públicos que hay en Bogotá, tan solo
cinco de ellos se ubicaban en los niveles Superior y Muy Superior de la Prueba SABER 11, la
generalidad de ellos (379) está por debajo de la curva de rendimiento y desarrollo que
podrían ofrecer a sus estudiantes5 en comparación con los colegios públicos y privados de
más alto desempeño.
La ciudad de Bogotá y sus políticas educativas todavía no ha podido superar de
manera plena las brechas de inequidad e ineficiencia. Es en este punto donde toma sentido
la pregunta de investigación.

5

Según la edición digital del diario El Tiempo, de los 10 mejores colegios públicos de Bogotá, seis son colegios en
concesión con el sector privado, y tan solo cuatro son colegios 100% públicos o distritales. La siguiente es la lista de los 10
mejores públicos de Bogotá:
1.) Colegio Jaime Garzón (CED) - Por concesión; 2.) Colegio Miravalle (CED) - Por concesión; 3.) Luis Carlos Galán
Sarmiento (IED); 4.) Colegio Argelia - Banco Popular (CED) - Por concesión; 5.) Colegio Calazanz (Buenavista) (CED) - Por
concesión; 6.) Instituto Técnico Industrial Francisco José de Caldas (IED); 7.) Colegio Femenino Lorencita Villegas de
Santos (IED); 8.) Colegio Fe y Alegría José María Velaz (IED); 9.) Colsubsidio Las Mercedes (CED) - Por concesión; y 10.)
Colegio La Libertad - Santiago de las Atalayas (CED) - Por concesión. (El Tiempo.com, publicado el 13 de mayo de 2014)
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1.4.

Pregunta de investigación
De lo anterior, se puede concluir que la formulación y/o implementación de un

modelo de acreditación escolar de la calidad del servicio público educativo requiere de una
revisión, análisis y contrastación de la experiencias alcanzadas en cuanto a calidad, de la
eficacia de las políticas educativas, y de las teorías subyacentes sobre la calidad educativa,
modelos de acreditación escolar, eficacia y equidad. Al igual que los demás elementos
vinculantes al asunto calidad escolar, tales como comunidades educativas, equipo
pedagógico y directivo, plantas físicas, recursos etc.
Por lo tanto:
¿Cuáles son los criterios/factores de orden teórico que deben caracterizar un
modelo de acreditación escolar para el alcance de una educación de calidad en el contexto
de los colegios públicos de la Secretaría de Educación de Bogotá D.C.?

1.5.

Objetivos de la investigación

1.5.1. Objetivo General.
Formular un marco teórico explicativo acerca de la acreditación escolar como
estrategia de gestión de la calidad educativa, sus alcances, posibilidades y limitaciones en el
contexto de la educación preescolar, básica y media pública de Bogotá, D.C.

1.5.2. Objetivos específicos
1.) Revisar las teorías sobre calidad de la educación y acreditación escolar a la luz de los
retos de mejora de los colegios públicos de la Secretaría de educación de Bogotá.
2.) Identificar los factores comunes que subyacen a la calidad de la educación y la
acreditación escolar desde el punto de vista de la teoría y de los expertos en
evaluación y acreditación.
3.) Identificar las percepciones sobre calidad de la educación que están inmersas al
interior los docentes y directivos docentes de los colegios públicos de Bogotá.
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Capítulo 2
Revisión de la literatura
2.1.

Marco teórico
Para la elaboración del siguiente marco teórico como teoría sustantiva o teoría de

soporte de la investigación, se tuvieron en cuenta los procesos y estrategias propuestos por
la metodología de la Teoría Fundamentada. En primer lugar, los siguientes fueron los
insumos teóricos de la presente investigación:

2.1.1. Políticas públicas y derecho a la educación: “La política social en clave de derechos”
de Consuelo Corredor, “Modelo de Seguimiento y evaluación de la política pública a la luz
del derecho a la educación” de la Defensoría del Pueblo y DESC, 2008. “Plan Sectorial de
Educación 2012 – 2016, El Colegio: núcleo de acción de la política educativa en la Bogotá
Humana”, Alcaldía Mayor de Bogotá, Bogotá Humana. “Crear Capacidades” Martha
Nussbaum, 2012, Constitución Política de Colombia, 1991. Felipe Barrera y Camilo
Domínguez. Educación básica en Colombia: opciones de políticas futuras 2006.
Calidad de la educación: “Educación para todos, el imperativo de la calidad” UNESCO
2005. “Diez pasos hacia la equidad” y PISA 2012, “What students can know and can do”.
OCDE 2013. “Informe Mckensy 2008: Cómo hicieron los modelos educativos con mejor
desempeño del mundo para alcanzar sus objetivos” PREAL 2008. “Educación de calidad,
equidad y desarrollo sostenible” UNESCO 2008-2009. “Retos de la calidad de la educación:
perspectivas latinoamericanas” de Aguerrondo Inés, 2010), y “Los estudios de factores
asociados a la calidad de la Educación” de Piñeros Luis, 2010).
Acreditación escolar: “Serie documentos sobre acreditación escolar” de ADVANCED,
2013, “Standards for accrediting process” de ICAA, 2013. “Equidad, acreditación y calidad
educativa” IPEBA 2012. Serie Documentos sobre acreditación de la educación superior de
Consejo Nacional de Acreditación, 2002. “Investigación Iberoamericana sobre Eficacia
Escolar”, de Murillo Francisco 2007. “Programa Evaluación de la Calidad de la Educación”
de Ferrer Alejandro, 2006, “Gestión y evaluación de la calidad en la educación”, de Correa
de Molina, Cecilia, 2004.

28

Movimiento escuelas efectivas: Estudio “Los cinco apoyos esenciales para el
mejoramiento de los aprendizajes en la escuela: movilizando los resultados” Universidad de
Chicago, 2010. “Escuelas efectivas: ¿Quién dijo que no se puede?” UNICEF y Ministerio de
Educación de Chile 2005. “Movimiento escuelas efectivas” de Pam Sammons, Josh Hilman
y Peter Mortimore.2009,
Educación Equitativa: “Educación para la inclusión o educación sin exclusiones”, de
Sarrionandia Gerardo, 2014. “Los estudios de factores asociados a la calidad de la
Educación” de Piñeros Luis, 2010). Calidad, equidad y reformas en la enseñanza Álvaro
Marchesi; Juan Carlos Tedesco; Margarita Zorrilla; César Coll, 2012.
Otros: Informe Nacional de Competitividad 2013-2014, Consejo Privado de
Competitividad, 2014. Informe Pearson, the learning curve, 2012, World Youth Report
2005 and 2015, ONU, Documento CONPES 3674 de 2010, Alcaldía Mayor de Bogotá,
Caracterización Sector Educativo año 2012 Bogotá D.C., Classroom Assessment Scoring
System (CLASS) 2009 San Diego CA., The global '100-year gap' in education standards,
Center for Universal Education.

2.1.2. Políticas públicas y derecho a la educación en Bogotá D.C.
El derecho a la educación ha sido consagrado en distintos instrumentos
internacionales de derechos humanos, convenciones, pactos, declaraciones y demás
instrumentos de orden legal y social. En ellos se insta a los distintos Estados a garantizar la
plena y efectiva realización del mismo, en condiciones dignas y sin ninguna forma de
exclusión social ni discriminación. Al respecto el informe sobre Derechos Económicos
Sociales y Culturales DESC emitido por la ONU (2004) afirma:
La educación es un derecho humano intrínseco y un medio indispensable de realizar
otros derechos humanos. Como derecho del ámbito de la autonomía de la persona,
la educación es el principal medio que permite a adultos y menores, marginados
económica y socialmente salir de la pobreza y participar plenamente en sus
comunidades. La educación desempeña un papel decisivo en la emancipación de la
mujer, la protección de los niños contra la explotación laboral, el trabajo peligroso y
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la explotación sexual, la promoción de los derechos humanos y la democracia, la
protección del medio ambiente y el control del crecimiento demográfico. Está cada
vez más aceptada la idea que la educación es una de las mejores inversiones
financieras que los Estados pueden hacer, pero su importancia no es únicamente
práctica pues disponer de una mente instruida, inteligente y activa, con libertad y
amplitud de pensamiento, es uno de los placeres y recompensas de la existencia
humana. (p. 17).
En el contexto colombiano y de Bogotá, a partir de la expedición de la Constitución
Política de 1991, y dando cumplimiento al derecho a la educación, los diferentes alcaldes
de Bogotá, elegidos por voto popular han formulado de acuerdo con sus propuestas
programáticas, sus Planes de Desarrollo. En el caso particular del Distrito Capital cada Plan
de Desarrollo ha sido acompañado de su correspondiente Plan Sectorial6. Es decir que en el
sector educativo, a lo largo de veinte años, Bogotá ha contado con una constante de planes
y programas, los cuales se han constituido en eje central de la política pública educativa de
la capital.
Los fines y objetivos de la educación colombiana expresados en la Constitución
Nacional y en la Ley General de Educación han sido el referente para la formulación de los
diferentes planes sectoriales de educación en Bogotá durante los últimos veinte años.
Algunos de ellos con menor o mayor énfasis en la promoción y fortalecimiento del servicio
educativo como Derecho Fundamental, pero sin duda alguna, todos han sido generadores
de cambios pedagógicos estructurales en la organización escolar en Bogotá para lograr una
mejor educación.
Desde este marco normativo y con la participación de diversos sectores de la
comunidad y distintos modelos de gobierno de la ciudad, durante los últimos cuatro
periodos de gobierno (1998 hasta 2014), se han trazado las directrices políticas para la
6

Para el Ministerio de Educación Nacional un Plan Sectorial es un conjunto de acciones, planes y programas
enfocados en un sector particular de la política social, en este caso el sector de la educación. Cada Secretaría
de Educación debe formular su propio Plan Sectorial, el cual debe ser un dinamizador de los Planes de
Mejoramiento educativo. Se trata de analizar cuáles son las prioridades planteadas en el Plan sectorial, y
cómo éstas responden a las necesidades establecidas en los Planes de Mejoramiento. Por ejemplo, en la
formación docente se puede dirigir a los temas que se identifican como debilidades en los Planes de
Mejoramiento, y así proponer estrategias que fortalezcan su ejecución (Al tablero portal MEN).

30

prestación del servicio público educativo, el cual ha venido evolucionando de manera
vertiginosa y de forma por demás bastante interesante. Desde las políticas enfocadas en el
desarrollo de capital humano y de desarrollo de infraestructura escolar durante los
gobiernos de Enrique Peñaloza (1998 – 2000) y Antanas Mockus (2001-2003), hasta los
proyectos políticos considerados de “izquierda”, diseñados sobre la conceptualización de
enfoque de derechos, durante los gobiernos de Luis Eduardo Garzón (2004-2007), Samuel
Moreno (2008-2011) y, para la fecha del diseño de la presente investigación (2014), el
Alcalde Mayor, Gustavo Petro “Bogotá Humana” (2010 - 2014).
Es evidente que la formulación de la política pública educativa con enfoque de
derechos en Bogotá, ha tomado un papel de vital importancia en la medida en que ésta
tiende a plantear retos de transformación social que van más allá de ámbito de la
enseñanza y el aprendizaje, proyectándola hacia la superación de la pobreza, la inequidad e
injusticia, permitiendo la transformación y cambio social.
En el caso de Bogotá, y al amparo de los derechos constitucionales, se evidencia una
evolución favorable en el diseño, construcción e implementación de las políticas públicas
educativas con enfoque de derechos. Es notable el esfuerzo económico y político de los
últimos gobiernos locales para asegurar una educación de calidad que propenda por el
fortalecimiento de las comunidades escolares de los colegios públicos del distrito capital.
Muy seguramente este mejoramiento o crecimiento progresivo de la política
pública educativa permitirá que en el mediano plazo la ciudad ajuste la calidad del servicio
educativo, reduciendo las brechas sociales y escolares entre la educación pública y la
educación privada. Mediante el avance del derecho a lo que ahora se denominan
“derechos de segunda y tercera generación7“, y que mediante la reducción de los niveles
de inequidad escolar pueda a la vez reducir las brechas de pobreza y desigualdad social, y a
partir de la ampliación de una oferta de educación pública incluyente y de calidad, se

7

En el Plan Sectorial de Educación de Bogotá Humana se establecen como derechos de segunda generación
la equidad en aprendizaje, la cual incluye tiempo, resultados en saberes básicos, integración e integralidad
(ciencia, tecnología, cultura, deporte y ciudadanía); el derecho a la educación se inscribe en la categoría de
los derechos de segunda generación –igualmente conocidos como derechos sociales o de contenido
económico, social y cultural (Sentencia T-306/11).
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garantice el acceso y la permanencia en el modelo educativo de niños, niñas y jóvenes y se
potencien sus capacidades para la apropiación de saberes y capacidades.
Igualmente, se debe considerar que si bien la política educativa con enfoque del
derechos se orienta hacia el fortalecimiento de los aprendizajes y capacidades de las
personas para que puedan alcanzar las realizaciones que libremente deseen elegir, el valor
real de la educación no se limita únicamente a los efectos positivos que pueda provocar
sobre el crecimiento económico de la familia y de la nación. Su real valor radica en el
potencial como catalizador y dinamizador tanto del libre desarrollo de la dignidad y
personalidad humana, como del desarrollo de las capacidades humanas (Nussbaum 2012,
p. 40).
Para Nussbaum, la teoría de las capacidades consiste en un mínimo esencial de
destrezas y potencialidades que permiten a los seres humanos desarrollar y vivir una vida
digna. Considera que la educación es reconocida como una herramienta central para la
dignidad, la igualdad y la oportunidad humana (p. 183). De hecho, relaciona el grado de
longevidad y calidad de vida con los niveles de educación alcanzados, lo que la lleva a
plantear que el éxito tanto individual como nacional depende en gran medida de la calidad
de la educación que se reciba. Por lo anterior, considera las capacidades humanas como
herramientas fundamentales del cambio y el progreso social8.
Por lo anterior, se puede afirmar que una política educativa de calidad con impacto
social se evidencia cuando, desde los aprendizajes, se desarrollan las capacidades y se
favorece el avance académico, social, cultural, económico y productivo de las personas que
conforman las comunidades educativas. A partir de las realidades y potencialidades de los
maestros, los padres de familia, los estudiantes, y los propios contextos sociales de las
comunidades escolares, se puede potenciar la capacidad de innovación y de
transformación escolar.
Al respecto, y a partir de la Constitución Política de 1991, se ha venido avanzando
en el cambio de paradigma con relación a la forma como se mira o reconoce a las
8

Para Martha Nussbaum las capacidades humanas no simples habilidades y destrezas que pueden desarrollar
los seres humanos. También incluyen las facultades personales en conjunto con las libertades y las
oportunidades existentes para que el ser humano pueda desenvolverse en el entorno político, económico,
social y cultural (p. 44).
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comunidades y grupos sociales actuales, incluyendo a la comunidades escolares. Según
Corredor (2010) “Estos, antes de la Constitución de 1991 eran considerados como personas
con necesidades irresueltas, a partir de la nueva Constitución como ciudadanos sujetos de
derechos9.”
Es por esta razón que se hace necesario incluir a las comunidades educativas como
agentes-sujetos activos y partícipes de la política, y a la vez garantes del cumplimiento de
los fines últimos de la misma. El ejercicio de la responsabilidad social desde las propias
comunidades educativas es factor clave para el logro de las políticas, tal y como lo afirma
Corredor:
“Se partió de la convicción que los procesos deben darse en doble vía: por una
parte, los ciudadanos han de comprender que el Estado tiene una serie de
obligaciones para con ellos, que es su deber tutelar sus derechos –particularmente
de quienes se encunetran mas desprotegidos – pero, a la vez, que el ejercicio del
ciudadano comporta deberes. Eso es lo propio de un Estado social de derecho. Las
transformaciones sociales se mueven en un horizonte de mediano y largo plazo y el
alcance de sus resultados efectivos y duraderos –como por ejemplo lograr mejoras
en la nutrición de las población-, es el resultado de un trabajo concertado y
contínuo que exige políticas públicas de largo aliento”. (Corredor 2010, pág. 25).

Ya no se trata entonces de poblaciones objeto de la política, ahora se trata de
poblaciones sujeto, entendiéndose como personas y comunidades que desde sus propias
realidades, expectativas y necesidades, están dispuestas a ser actores protagonistas de su
propio desarrollo político y social (Corredor 2010, pág. 23). En este sentido el nombre de la
política educativa de la Bogotá Humana es muy sugestivo de lo que se pretende lograr en
los colegios públicos como comunidades vivas y articuladas: El Colegio: núcleo de acción de
la política educativa en la Bogotá Humana”.
9

El enfoque de derechos humanos es concebido como un giro en la concepción e implementación de las
políticas públicas y de los mismos derechos fundamentales. Su concreción radica en que el cumplimiento de
un derecho afecta a otro derecho respectivamente. Asunto que obliga al Estado y a la sociedad civil a la
concertación de procesos sociales que permitan la manifestación del derecho en el ámbito social y de otros
derechos alcanzados por la misma. Este aporte en la teoría del desarrollo del derecho pone a la educación en
un papel protagónico como desarrollador potencial de otros derechos sociales, civiles y/o económicos.

33

De lo anterior, se puede deducir que una nueva visión de las personas como
sujetos de derechos, no solamente cambia la perspectiva de la politica, tambien la valoriza
y la instrumentaliza como herramienta de restablecimiento del derecho mismo, eliminando
de paso el carácter asistencialista con el que se formulaban las políticas antes de la
Constitución de 1991, y estableciendo hacia adelante una intencionalidad enfocada en la
valoración del ser humano como persona (Corredor 2009, pág. 72), tal y como lo plantea
Nussbaum: el desarrollo y fortalecimiento de la dignidad humana (Nussbaum 2012, p.56).

2.1.2.1.

El derecho a la educación y el modelo 4-A.

En el marco de los acuerdos firmados por el Estado colombiano con la ONU, en el
contexto de los Derechos Económicos Sociales y Culturales (DESC), surgen dos tipos de
obligaciones: 1) las derivadas del derecho a la educación como derecho civil y político y, 2)
las obligaciones que se derivan de la educación como derecho económico, social y cultural.
Lo cual conlleva al Estado a la obligación de invertir recursos, para el mejoramiento
personal de sus ciudadanos (derecho civil). Asegurando que los establecimientos
educativos, los docentes y los programas de enseñanza, estén a disposición de todos los
niños y niñas, en cantidad y calidad suficiente (derecho a la educación) (Defensoría del
Pueblo, DESC, 2004 p. 34).
Para alcanzar los criterios de cantidad y calidad exigidos por DESC, el Estado
colombiano, y en su representación el gobierno de Bogotá, están en la obligación de
enmarcar y fortalecer las políticas educativas de acuerdo con los compromisos establecidos
en el Pacto Internacional de Derechos Económicos, Sociales y Culturales de las Naciones
Unidas (PIDESC), el cual plantea que la realización del derecho a la eduación debe darse
dentro del marco de las Cuatro Dimensiones del derecho10.

10

El Pacto en su artículo 13 reconoce el derecho de toda persona a la educación. Para el caso colombiano, la
primera Relatora Especial de la Organización de las Naciones Unidas sobre el derecho a la educación,
Katarina Tomasevski, habla de cuatro dimensiones de este derecho con las cuales se debe garantizar no solo
el acceso a la educación, sino también la realización y materialización del mismo en condiciones de equidad,
calidad e igualdad.

34

Las 4 dimensiones, más conocidas
como el esquema de las 4-A
(Asequible, Accesible, Aceptable, Adaptable)
establecen un marco mínimo de calidad y
cumplimiento de las obligaciones de los
gobiernos sobre la materialización o realización
del derecho a la educación. Es decir, los
mínimos con los que el Estado debe cumplir el
Ilustración 1: Las 4-A, las cuatro dimensiones
de la calidad del servicio público educativo
según Katarina Tomasevski. Ilustración del
investigador.

derecho.

Educación Asequible: El adjetivo
asequible se puede entender como “posible,

disponible, realizable y fácil”. De lo cual se deduce que es obligación del Estado asegurar
una educación disponible y de fácil acceso para todas las personas, sin discriminación
alguna. Corresponde entonces al Ministerio de Educación Nacional y a la Secretaría de
Educación de Bogotá generar las estrategias para que sea posible y realizable el acceso al
servicio educativo. Igualmente, garantizar la financiación total, plena y completa del
servicio educativo, junto con los recursos e insumos necesarios para la realización plena del
derecho a la educación.
En referencia a los DESC, específicamente la obligación del Estado de garantizar la
existencia de escuelas, la Relatora Especial ha señalo que el cumplimiento de esta
obligación exige a los Estados realizar importantes esfuerzos financieros tanto
para invertir en el desarrollo de infraestructura y dotación de los establecimientos
educativos públicos (sedes físicas adecuadas, servicios públicos, bibliotecas,
material de enseñanza, libros, útiles escolares, etc.), como para financiar con
recursos públicos, el establecimiento de escuelas privadas”(Defensoría del Pueblo
– DESC, 2008 p. 34).
De otro lado, en cuanto a la obligación de asegurar la existencia de personal
docente calificado, con demostrada capacidad pedagógica y profesional para contribuir al
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desarrollo de las capacidades de los niños y las niñas, la Relatora Especial ha señalado la
importancia que los Estados adopten medidas, tanto para establecer los criterios de
reclutamiento del personal docente y los programas de formación y profesionalización,
como para asegurar que los maestros y maestras devenguen salarios competitivos y tengan
garantía de sus derechos laborales. En conclusión:
la obligación del Estado de asegurar la disponibilidad de instrucción académica
constituye un pilar del derecho individual a la educación, y el hecho de que un
Estado no sostenga la instrucción disponible constituye una manifiesta violación
del derecho a la educación”(DESC 2008, p. 35)
Educación accesible. Una educación accesible implica la obligación de que el
Estado debe garantizar que las instituciones y los programas de enseñanza estén
disponibles y viables a todos los escolares. Por lo tanto, llama la atención sobre la
necesidad de asegurar el acceso a los distintos sujetos y grupos poblacionales al modelo
educativo, particularmente aquellos grupos poblacionales considerados de riesgo. también,
la Relatora11 ha insistido en la importancia de establecer políticas de incentivos económicos
que compensen la inversión que realizan los padres al enviar a sus hijas a la escuela. Lo
anterior en la medida en que existe evidencia acerca de que los padres no envían a sus
hijas a la escuela porque no encuentran incentivos económicos para ello, al considerar que
es una inversión con bajas o ninguna tasa de retorno.
Con referencia a este tema, el Comité de DESC ha señalado que la obligación de
accesibilidad comporta tres dimensiones: (1) la no discriminación: la educación debe ser
accesible a todas las personas, especialmente a los grupos más vulnerables; (2)
accesibilidad material: la educación debe ser asequible materialmente, motivo por el cual la
localización geográfica de los establecimientos educativos debe ser razonable; y (3) la
accesibilidad económica: la educación ha de estar al alcance de todas las personas.
Educación aceptable. Esta tercera categoría plantea que el Estado debe establecer unas
normas mínimas que regulen la calidad del servicio educativo, los programas de estudio y los
11

Relatora Especial de las Naciones Unidas para el Derecho a la Educación. Derechos económicos, sociales y
culturales. Informe preliminar 1999. Párrafo 57.
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métodos pedagógicos. El Estado está en la obligación de garantizar que todas las escuelas y colegios

se ajusten a unos criterios mínimos de infraestructura, equipos, currículo y enseñanza, de
tal manera que la calidad del servicio educativo sea con un mínimo aceptable para los
padres y para los niños y las niñas.
También, plantea la Relatora Especial, que las obligaciones de los Estados en el
ámbito de la aceptabilidad deben partir del reconocimiento de los niños y las niñas como
sujetos de derechos, más que como objetos de caridad. Es decir, el servicio y la institución
educativa como un espacio para asegurar el ejercicio de la libertad de aprendizaje y de
enseñanza, en condiciones de calidad y dignidad humana.
Educación adaptable. La adaptabilidad consite en que el Estado tiene la obligación
de garantizar que la educación se ajuste a las necesidades de los niños y niñas, de la
sociedad y de la comunidad, y no a la inversa. Para el desarrollo de esta obligación se
deben implementar acciones que tiendan a garantizar la permanencia de los niños y las
niñas en el modelo educativo y la eliminación de toda forma de discriminación que
amenace su adaptación. En este sentido la Relatora Especial ha puesto especial énfasis en
que el modelo educativo (establecimientos, aulas, docentes, material pedagógico, etc.) se
adapte a las necesidades educativas de los niños y niñas, incluyendo aquellos con
discapacidad.
Lo anterior significa un cambio de enfoque en cuanto a las obligaciones de
adaptabilidad. Es decir, se pasa de un esquema en el que los niños y las niñas tenían que
adaptarse a la escuela, a uno en el que los establecimientos educativos tienen la obligación
de responder a las necesidades educativas de los mismos, protegiendo su permanencia en
el modelo escolar.
Este cambio de enfoque toma especial importancia en la educación de grupos
poblacionales con necesidades educativas especiales en razón de su condición física o
mental, como la población con discapacidad, con talentos excepcionales o con déficit de
atención, entre otros grupos de población, o por la situación social en la que se
encuentran, por ejemlo: niños y niñas que trabajan, desplazados, refugiados, privados de
libertad, vinculados a ejércitos regulares o irregulares.
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2.1.2.2.

La política pública educativa de Bogotá y las 4-A.

En el caso concreto de Bogotá, desde el periodo de gobierno del alcalde Luís Garzón
(Bogotá sin indiferencia) y hasta el periodo del alcalde Gustavo Petro y su programa Bogotá
Humana, la política pública educativa de Bogotá se ha enmarcado dentro de la ruta
propuesta por la Defensoría del Pueblo y el informe DESC para dar cumplimiento a la teoría
de las 4-A en el sector educativo público de Bogotá.
Para el periodo de gobierno de la Bogotá Humana, se formuló la política pública
planteada en el Plan Sectorial de Educación de 2012 – 2016, denominada: El Colegio:
núcleo de acción de la política educativa en la Bogotá Humana, en el cual se han podido
indetificar las siguientes líneas de acción de la política educativa y su relación con el
esquema de las 4-A: (Tabla 3).
DIMENSIÓN

ASEQUIBILIDAD

ACCESIBILIDAD

ACEPTABILIDAD

CONTEXTO DE APLICABILIDAD DE

LÍNEAS DE ACCIÓN DE LA

LA DIMENSIÓN

POLÍTICA FORMULADA

 Formulación del servicio
educativo.
 Presupuesto económico
suficiente
 Maestros de nivel,
 Infraestructura escolar y
dotaciones pertinentes.

 Pensar la educación.
 Fortalecimiento académico
 Maestros empoderados con
bienestar y mejor formación.
 Mejor gestión.
 Hábitat escolar

 Gratuidad, accesibilidad
económica,
 Accesibilidad geográfica a las
instituciones educativas.
 Permanencia

 Programa de refrigerios
escolares
 Programa de movilidad:
subsidios de transporte, ruta
escolar, uso de bicicleta,
SITP.
 Educación para la ciudadanía
y la convivencia.
 Media fortalecida y mayor
acceso a la educación
superior.
 Preescolar de calidad

 Calidad de la educación
asociada a las necesidades,
intereses y expectativas de las
diversas comunidades y
poblaciones.
 Enfoque en la calidad de los
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 Jornada única para la
excelencia escolar.
 Enfoques diferenciales
 Pertinencia del currículo y la
 Inclusión
oferta educativa de acuerdo a
 Currículo para la excelencia
contextos y poblaciones
académica y la formación
específicas
ADAPTABILIDAD
integral.
 Adecuación de los currículos y
 Ciudadanía y convivencia.
aprendizajes a las necesidades
 Tecnologías de la
y expectativas propias de la
información y comunicación
ciudad
TICS
Tabla 3: Líneas de acción de la política educativa y su relación con el esquema de las 4-A.
Diseño del investigador.
procesos y los resultados

2.1.3. Calidad de la educación
Origen del Concepto Calidad. Uno de los significados que atribuye el Diccionario RAE
(2013) a la palabra calidad es “Propiedad o conjunto de propiedades inherentes a algo, que
permiten juzgar su valor”. Desde una perspectiva instrumental y/o funcional propia de la
teoría del Desarrollo Humano, el término calidad es un concepto compuesto por dos caras,
asemejándose a la configuración de una moneda: de una cara la eficacia, es decir, la
capacidad individual o institucional para alcanzar logros y objetivos propuestos. Del otro, la
eficiencia que se relaciona con el cómo y el con qué de los medios y recursos con los que se
alcanza un objetivo propuesto.
Precisamente, es en los procesos de desarrollo institucional en donde el concepto
“calidad” se constituye como eje y objetivo fundamental de las reformas educativas. De ahí
se hace evidente la necesidad de establecer procedimientos específicos para garantizar la
calidad educativa de quienes tienen a su cargo la tarea de enseñar (Aguerrondo, 2003). Es
en este momento cuando surge la necesidad de normalizar, estandarizar y acordar unos
criterios mínimos y básicos de calidad, en torno a los cuales girará el aprendizaje escolar.
A partir de los años 90, y por primera vez, comienza a emplearse terminología
propia del sector productivo y empresarial para referirse a la calidad de la educación.
Expresiones como “mejora continua” o el Ciclo Deming (PHVA) empiezan a ser expresiones
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comunes en los círculos académicos educativos y pedagógicos (Correa 2011, pág. 64),
abriendo camino a nuevas estrategias de administración y liderazgo escolar que buscaban
el mejoramiento y fortalecimiento de las instituciones educativas.
En esta lógica, Deming (1989,) define la calidad como “un grado predecible de
uniformidad y fiabilidad a bajo coste, adecuado a las necesidades del mercado”. (pág. 27).
Este autor indica que el principal objetivo de la empresa es el permanecer en el mercado,
proteger la inversión, ganar dividendos y asegurar la productividad.
Ahora bien, el concepto Calidad no es un asunto semántico reciente, ya desde los
años 40 las tendencias económicas y de producción en serie, surgidas de las teorías de
Taylor en el campo de las organizaciones12 comenzaban a extenderse por los diferentes
sectores productivos y de servicios, incluyendo el servicio educativo. De esta manera, entre
los años 1960 y 1980 el concepto Calidad se asoció a la necesidad de mejorar la
competitividad de las economías, conforme lo planteaban por ese entonces las teorías de
desarrollo del capital humano.
Con relación a la educación, los enfoques más recientes de la calidad de la
educación tienen sus raíces en el pensamiento pedagógico desarrollado durante el periodo
de la Ilustración francesa. La corriente a menudo llamada humanista – a la que pertenecen
filósofos como Locke y Rousseau – quienes consideraban la educación como el “arreglo” de
las desigualdades humanas, ya que el hombre nace bueno pero la sociedad no le facilita su
desarrollo y progreso. Por lo tanto estiman que una buena educación es la oportunidad
para que el ser humano supere sus limitaciones y problemáticas impuestas por el contexto
social en el que viven.
12

Taylor elaboró un modelo de organización racional del trabajo, ampliamente expuesto en su obra Principles
of Scientific Management (1911), “en un planteamiento integral que luego fue conocido como “taylorismo”. Se
basa en la aplicación de métodos científicos de orientación positivista y mecanicista al estudio de la relación
entre el obrero y las técnicas modernas de producción industrial, con el fin de maximizar la eficiencia de la
mano de obra, máquinas y herramientas, mediante la división sistemática de las tareas, la organización
racional del trabajo en sus secuencias y procesos, y el cronometraje de las operaciones, más un modelo de
motivación mediante el pago de primas al rendimiento, suprimiendo toda improvisación en la actividad
industrial”. Taylor intentó eliminar por completo los movimientos innecesarios de los obreros con el deseo de
aprovechar al máximo el potencial productivo de la industria. Hizo un estudio con el objetivo de eliminar los
movimientos inútiles y establecer por medio de cronómetros el tiempo necesario para realizar cada tarea
específica (WILBY, 2011).
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Esta corriente también estima que cada individuo desempeña un papel esencial en
la definición de su propia existencia. Estos principios han inspirado a muchos filósofos de la
educación, por ejemplo a los influyentes James Dewey y Jean Piaget, que propugnaron un
papel más autónomo, activo y participativo de los niños en el proceso del aprendizaje. De
este contexto se deriva la primera aproximación al concepto de calidad educativa como
aquella que tiene el potencial de promover el cambio y ayuda a superar las desigualdades
sociales.
Ya sobre el siglo XX, se analiza la calidad de la educación no solo desde el
desarrollo cognitivo, también se evalúan en su conjunto los valores, actitudes y
competencias que constituyen las finalidades importantes de todos los modelos
educativos. Del mismo modo los insumos y materiales conexos al aprendizaje. En este
sentido surgen dos principios con relación a la importancia de la calidad de la educación:
El primero parte de la base de que el objetivo explícito principal de todos los
modelos educativos es el desarrollo cognitivo de los educandos, y por lo tanto
estima que un indicador de la calidad de esos modelos es el éxito que obtengan en
la consecución de dicha meta; el segundo hace hincapié en la función de la
educación para promover los valores compartidos en común y el desarrollo
creativo y afectivo de los educandos, dos objetivos cuya consecución es mucho
más difícil de evaluar. (UNESCO 2005, pág. 5)
Para investigadores como Piñeros (2010, pág.75) y Aguerrondo (2008, pág. 1), el
empleo del concepto Calidad de la Educación surge como la necesidad de reflexionar
acerca del tipo de educación y su pertinencia con los grupos sociales, todo esto dentro del
marco de la expansión sufrida por los modelos educativos a partir de los años 50, que
generó una dinámica de construcción de más escuelas, preparación y contratación de más
docentes y el fortalecimiento de la infraestructura escolar. Es decir, el concepto de calidad
de la educación planteado a partir de los desafíos cualitativos que permitieron pensar hacia
dónde ir y cómo debe organizarse y conducirse una escuela, un grupo de escuelas, un
sistema educativo.
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Para Aguerrondo (2008b), “la aparición del concepto calidad de la educación se
produjo históricamente dentro de movimiento, proveniente de los modelos de calidad
industrial, enfocado en la productividad y lo resultados” (p.5). Considera en este origen
serios cuestionamientos a las implicaciones del concepto en el sector educativo.
La ideología de la producción en serie enfocada al aprendizaje y la eficiencia
escolar se convierte en un fuerte reparo a un proceso social como es el aprendizaje y el
derecho mismo a la educación. Se considera este concepto como el punto de partida de la
instauración de una política educativa de corte neoliberal que busca justificaciones
“académicas” que permitan fundamentar la restricción del ingreso a la educación y de su
cumplimiento como derecho fundamental.
Considera que una tarea educativa asociada a la ideología de eficiencia social
termina convirtiendo al docente en poco menos que como un obrero dentro línea de
producción “instruccional”, cuyos objetivos, actividades y materiales le llegan
prefabricados, y en el cual la “calidad” se mide por fenómenos casi aislados, que se recogen
en el producto final (ibídem). Sin embargo, a pesar de los riesgos del uso de este concepto,
no se puede negar ni esconder la realidad de las problemáticas educativas asociadas al bajo
rendimiento académico, la ineficacia de los sistemas escolares y los conflictos sociales que
los originan.
Como se desprende de las anteriores afirmaciones, las implicaciones del término
Calidad no pueden ser tomadas tan a la ligera en el campo educativo, más cuando de por
medio está la materialización de un derecho fundamental. Es decir, no se puede reducir el
concepto Calidad Educativa únicamente a parámetros de eficiencia y eficacia, o en función
del “hacer más con menos”.
Por lo tanto, como ya ha sido demostrado en el tema precedente (políticas
públicas), cuando se trata de avanzar en el asunto de la Calidad de la Educación como
condición inherente al Derecho a la Educación, se requiere no solo de reglas de orden
técnico procedimental, también se requiere de una política pública de largo alcance, de un
gran proyecto educativo que desborde generosidad en las inversiones, en los recursos y en
los diferentes programas y proyectos a desarrollar, y desde luego un modelo de
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acreditación que garantice la prestación del servicio educativo con unas condiciones de
calidad de alto nivel, (UNESCO 2008-2009, pág. 5).
En este sentido Bogotá ha dado un gran salto en el aseguramiento de una política
pública coherente, consistente y pertinente con las necesidades educativas de su población
escolar. Es decir, el concepto de calidad como un atributo intrínseco a la prestación del
servicio público de la educación en general y, en particular, al modo como ese servicio se
presta, según el tipo de institución de que se trate.
Los tiempos y procesos sociales actuales (posmodernidad), requieren que se
piense la Calidad de la Educación, desde las condiciones socioeconómicas y culturales en
las que se encuentran inmersos los estudiantes, directivos, docentes y padres de familia,
quienes conforman las comunidades educativas actuales.
Para Aguerrondo (2010), al interior de las comunidades académicas escolares “se
exige la revisión de los fundamentos epistemológicos subyacentes a la praxis pedagógica,
las prácticas sociales y democráticas, e incluso la reconfiguración de los currículos escolares
y los modelos de evaluación de manera que puedan ofrecer una respuesta a las
problemáticas de aprendizaje y éxito escolar” (p.27).
Del mismo modo, y de acuerdo con Sarrionandia (2014) citando el trabajo de
Wilson, J.D. pág. 34, 1992), en su sentido particular de calidad asociada a la enseñanza,
afirma que ésta se deriva de por lo menos la interacción entre las variables: “planificar,
proporcionar y evaluar el currículo óptimo para cada estudiante, en el contexto de una
diversidad de individuos que aprenden“. (pág. 50). Es decir, la calidad de la educación
referida al conjunto de las prácticas pedagógicas que aseguren el alcance de los
aprendizajes de todos los estudiantes en condiciones de eficacia y eficiencia.
Reforzando lo dicho anteriormente, Sammons, Hillman y Mortimore (1998), en su
propuesta de escuelas eficaces plantean que “La escuela de calidad es la que promueve el
progreso de sus estudiantes en una amplia gama de logros intelectuales, sociales, morales y
emocionales, teniendo en cuenta su nivel socioeconómico, su medio familiar y su
aprendizaje previo. Un modelo escolar eficaz es el que maximiza la capacidad de las
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escuelas para alcanzar esos resultados”. (pág. 52). En este sentido, el MEN (2013) en su
propuesta de calidad educativa expone:
Una educación que forme mejores seres humanos, ciudadanos con valores éticos,
respetuosos de lo público, que ejerzan los derechos humanos, cumplan con sus
deberes y convivan en paz. Una educación que genera oportunidades legítimas de
progreso y prosperidad. Una educación competitiva, pertinente, que contribuye a
cerrar brechas de inequidad y en la que participa toda la sociedad. Para desarrollar
este reto se trabajará en el desarrollo de competencias básicas, genéricas,
específicas y ciudadanas en los niños, niñas y jóvenes; se consolidará el modelo
nacional de evaluación de la calidad y se fortalecerá el modelo de aseguramiento
de la calidad. (Sitio web del MEN).

Del mismo modo, en su propuesta de calidad y equidad educativa la Secretaria de
educación Distrital plantea en el documento SEICE:
El Plan Sectorial de Educación 2008-2012, Educación de calidad para una Bogotá
Positiva, bajo los principios de calidad, equidad, diversidad e inclusión se propuso
conducir la política educativa de la ciudad. Su principal objetivo fue “garantizar a
los niños, niñas, adolescentes y jóvenes de Bogotá las condiciones adecuadas para
disfrutar del derecho a una educación de calidad que les sirva para el
mejoramiento de su calidad de vida y contribuya a la construcción de una ciudad
más justa y democrática, pacífica y segura, incluyente y equitativa, en la que todos
sus habitantes sean respetuosos de los derechos humanos, la diversidad y el
pluralismo. (SEICE 2010).

2.1.4. Acreditación Escolar
La frase “acreditación escolar” es una metáfora que habla del sentido de calidad y
prestigio que deben generar los diferentes procesos educativos al interior de la escuela,
desde la realización de la tarea educativa hasta los procesos de administración y gestión
que aseguren los mejores resultados escolares.
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En su connotación académica, acreditación de la calidad del servicio educativo de
un colegio es un proceso que implica la implementación de las mejores prácticas
administrativas y pedagógicas, el ejercicio de la evaluación y la autoevaluación, la
realización de planes de mejora continua. De tal manera que se genere reconocimiento
social y de prestigio, tanto institucional como personal de los individuos que transitan por
las instituciones educativas. Así, desde su origen y finalidad la acreditación escolar es
concebida como herramienta de calidad y mejoramiento institucional (International
Christian Accrediting Association ICAA, 2009).
Acreditar una institución educativa significa hacer que esta goce de “buen
nombre o crédito” ante sus usuarios. Es decir, que todos aquellos que la
perciben directa o indirectamente, identifiquen en ella, una suma de valores
que garantizan la fiabilidad de sus procesos y la gestión de resultados
idóneos. (Traducción de ICAA, Standards and Rubrics, p.27).

En el mismo sentido, para la Middle States Association of Accreditation (citado en
CINDA 1994) acreditar es:
El medio que tiene una comunidad educativa para auto-regularse. El
procedimiento de acreditación se propone fortalecer y sostener la calidad y la
integralidad del servicio educativo, haciéndolo merecedor de la confianza pública y
minimizando el alcance del control estatal externo. La medida en que cada
institución educativa acepte y cumpla con las responsabilidades inherentes a ese
proceso, es también la medida de su preocupación por la libertad y la calidad del
servicio educativo. (p.12).
Desde los inicios de los años 90, según Pallán (1992) la acreditación escolar ya era
pensada y constituida como un instrumento fundamental para garantizar calidad,
excelencia, y así proporcionar credibilidad respecto a un proceso educativo y sus resultados
(p.6).
Para lograr ese nivel de idoneidad y garantía tanto en la gestión como en los
resultados propuestos, se proponía hacer uso de un elemento “referenciador” como punto
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de comparación y verificación de los niveles de calidad de los procesos y resultados
propuestos. Este elemento referenciador se denomina “Estándar de Calidad”, el cual sirve
como tipo, modelo, norma, patrón, nivel o referencia previamente establecida, y de
naturaleza cualitativa, pero medible o verificable cuantitativamente.
Al respecto, el Consejo Nacional de Acreditación CNA (2014), adscrito al Ministerio
de Educación de Colombia afirma:
La Acreditación es el acto por el cual el Estado adopta y hace público el
reconocimiento que los pares académicos hacen de la comprobación que efectúa
una institución sobre la calidad de sus programas académicos, su organización y
funcionamiento y el cumplimiento de su función social (…). Sin embargo, debe
tenerse en cuenta que la Acreditación no es sólo una oportunidad para el
reconocimiento por parte del Estado de la calidad de un programa o de una
institución; es una ocasión para comparar la formación que se imparte con la que
reconocen como válida y deseable los pares académicos.
Es decir, aquellos que representan el deber ser, los que tienen las cualidades
esenciales de la comunidad que es reconocida como poseedora de ese saber y que
ha adquirido, por ello mismo, una responsabilidad social. También es una ocasión
para reconocer la dinámica del mejoramiento de la calidad y para precisar metas
de desarrollo deseable. La participación de pares internacionalmente reconocidos
dentro del proceso de acreditación podría derivar en un reconocimiento
internacional de la calidad de programas e instituciones. (Sitio web de CNA).

2.1.4.1.

Estándares de calidad de un modelo de acreditación escolar.
El mayor debate sobre acreditación de la calidad de la educación consiste

precisamente en identificar cuáles son los estándares o parámetros de evaluación de la
calidad que requiere un sistema educativo en particular. Aquellos que le son pertinentes y
que garantizan la materialización del derecho a la educación con unos mínimos de calidad.
Sin duda alguna, los estándares terminan siendo el alma y nervio de un modelo de
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acreditación escolar, su diseño y construcción son definitivos para lo que se debe esperar
de una política educativa en términos de calidad.
2.1.4.2.

Tres modelos de acreditación escolar: EEUU, Europeo y Peruano.

Modelo EEUU, AdvancED
(ADVANCED 2012, pág. 11)
Propósito y
direccionamiento general

Modelo Europeo
EFQM (EFQM 2007, pág. 8)
ESTÁNDAR 1

Modelo Peruano
IPEBA (IPEBA 2012, pág. 11)

Liderazgo

Dirección institucional

ESTÁNDAR 2
Gobierno y liderazgo

Soporte al desempeño
docente

Política y estrategia
ESTÁNDAR 3

Enseñanza y evaluación de
los aprendizajes

Personas

Trabajo conjunto con las
familias y la comunidad

ESTÁNDAR 4
Recursos y modelos de
apoyo

Uso de la información

Alianzas y recursos
ESTÁNDAR 5

Uso de resultados y mejora
continua

Procesos

Infraestructura y recursos
para el aprendizaje

OTROS ESTÁNDARES
Clientes
Resultados en las personas
Resultados en la sociedad
Resultados clave
Tabla 4: Tres modelos de acreditación escolar. Diseño del investigador
El anterior cuadro ilustra acerca de los modelos de acreditación consultados y el
tipo estándares de calidad que han adoptado dentro de sus parámetros y concepción de
calidad educativa.

2.1.4.3.

Características de un modelo de acreditación escolar.
Los modelos de gestión de calidad escolar, y en el caso particular del modelo

“acreditación”, contienen unas características comunes que precisamente les enmarcan
dentro lo que se llama “modelos de gestión de la calidad”. Las siguientes son algunas de
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estas características comunes de acreditación según Advanced (2014), entidad de
acreditación internacional de origen norteamericana:
A. Voluntariedad y autonomía
“La acreditación es un método voluntario de aseguramiento de la calidad
desarrollado hace más de 100 años por universidades de Estados Unidos y las
escuelas secundarias, y diseñado principalmente para distinguir las escuelas
que se adhieren a un conjunto de estándares educativos. El proceso de
acreditación es también conocido en cuanto a su capacidad para conducir con
eficacia el desempeño del estudiante y la mejora continua en la educación”.
B. Cumplimiento de protocolos y estándares
C. Acreditación es un conjunto de protocolos rigurosos y procesos basados en la
investigación para la evaluación de la efectividad organizacional de una
institución.
D. Acreditación examina toda la institución, los programas, el contexto cultural, la
comunidad de interesados-para determinar qué tan bien las partes trabajan
juntos para satisfacer las necesidades de los estudiantes.
E. Unidad de fuerzas y de criterios
La acreditación como herramienta de calidad es un elemento multiplicador de
la fuerza y el potencial de cada componente del modelo escolar, basado en
estándares para alimentar la mejora continua y transformar la institución
educativa conforme a parámetros de escala global. (Traducción del texto inglés.
Tomado de Advanced.org).

2.1.4.4.

Metodología de la acreditación escolar.
Los diferentes modelos de acreditación tanto públicos como privados de EEUU,

Europa y Oceanía, desarrollaron sus objetivos y metodologías a partir de políticas definidas
de manera general en leyes nacionales de creación o en políticas específicas establecidas
por las propias asociaciones privadas que conformaron sus propias entidades o agencias de
acreditación.
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En casi todos los países, los organismos de acreditación han definido los criterios
de calidad, en ocasiones con la colaboración de comités técnicos o validados por
comunidades académicas nacionales y/o internacionales.
De manera general, los diferentes modelos de acreditación escolar presentan tres
características comunes que les identifican:
1. La autoevaluación como etapa inicial para el ingreso al proceso de acreditación, la cual
es realizada por la institución que aspira a acreditarse.
2. La evaluación externa o hetero-evaluación, realizada por evaluadores externos, más
conocidos como “pares evaluadores”;
3. La co-evaluación referida al momento final del proceso de acreditación, mediante el
cual tanto los pares evaluadores como la institución evaluada, valoran de manera
integral el proceso de acreditación, y el cual por lo general conduce al otorgamiento de
la acreditación.
Durante este proceso, la entidad acreditadora, se apoya en la aplicación y
diligenciamiento de diferentes tipos de formatos de registro tales como rúbricas, lista de
chequeo, hojas de seguimiento entre otros. Los anteriores instrumentos se referencian
dentro del marco de una escala de valoración cuantitativa o numérica. La acreditación
surge gradualmente del alcance y cumplimiento de los criterios de calidad establecidos en
los Estándares de evaluación, se identifica el grado de alcance o cumplimiento del mismo
Estándar, para que luego, en una verificación integral determinar si la institución educativa
alcanza o no el concepto de “acreditado”.

2.1.4.5.

La evaluación por pares académicos.
Como característica distintiva de todo proceso de acreditación se puede identificar

el proceso de evaluación por Pares Académicos: Para el Consejo Nacional de acreditación la
evaluación por pares académicos es el soporte fundamental para el proceso de
acreditación (CNA 2002). “Par” significa igual o semejante totalmente. En sentido estricto,
el par es semejante por cuanto puede ser reconocido por los miembros de la comunidad
como uno de los suyos. Pero, en el proceso de Acreditación, el «par» está encargado de
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emitir un juicio sobre la calidad, así que debe ser reconocido por la comunidad que lo
identifica profesionalmente como alguien que posee la competencia y autoridad que le
permite emitir ese juicio.
En relación con lo anterior y dentro del marco de la metodología de evaluación las
diferentes agencias internacionales de acreditación utilizaron los pares académicos como
agentes “referenciadores” de los procesos de calidad, asegurándose que previamente
hayan hecho una utilización práctica de los Estándares propuestos. Para ICAA (2009) y
Advanced (2012) los pares académicos tienen una tarea y responsabilidad precisa en el
proceso de Acreditación: ellos son responsables del juicio sobre la calidad en la etapa de
Evaluación Externa. Como rectores o directores de colegios previamente acreditados, estos
pares pueden reconocerse, en primera instancia, por la forma en que realizan las tareas
propias de su campo13.
Los pares académicos, además, son representantes reconocidos de la cultura de
calidad desarrollada por las instituciones educativas que representan. Es por ello por lo que
se les reconoce como «pares académicos». Por lo general, los pares realizan investigación y
docencia, y son reconocidos como profesores, como investigadores o como profesionales
destacados. En este sentido tanto ICAA (2008) como el Consejo Nacional de Acreditación14
en Colombia consideran a los Pares Académicos como personas capaces de formar escuela;
el par también debe ser alguien capaz de hacer conocer a la sociedad los efectos sociales
potenciales más importantes de los trabajos en su área específica; de hecho, el par debería
contribuir con las herramientas propias de su área a la transformación de la cultura (CNA,
pág. 12). El conocimiento de los principios, presupuestos e implicaciones de la tarea que

13

Sigla que significa International Christian Accrediting Association. En este punto ICAA reconoce y los
nombra de manera pública los rectores que pueden oficiar como Pares Académicos. Este reconocimiento se
hace de manera pública en las reuniones anuales de acreditación y evaluación de sus colegios afiliados. Estos
rectores o directores son distinguidos con el apelativo de “Commissioners” o comisionados de evaluación.
Esto implica tomar cursos adicionales de profundización y estudio en los criterios de calidad y en las políticas
que adopte la agencia de acreditación.
14
El Consejo Nacional de Acreditación espera que los pares académicos, en el cumplimiento de su función
evaluadora y en sus relaciones con las instituciones y las comunidades académicas, promuevan el respeto por
los valores y referentes universales que configuran el ethos académico, y actúen conforme a las orientaciones
y criterios de más alto nivel ético y académico.
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cumplen en su área permite a los pares académicos examinar integralmente los procesos
de formación en su campo.

2.1.4.6.

Tipos de acreditación.
De acuerdo son su origen Revelo (2003) considera que la acreditación tiene dos

tipos o modelos formales particularmente en el segmento de la educación superior en los
países de Iberoamérica: uno de origen gubernamental y otro privado. En la mayoría de los
casos, la organización de los modelos de acreditación ha sido impulsada por actos de
gobierno, con mayor o menor participación de la comunidad académica en la discusión.
(p.75).
En los modelos de origen no gubernamental, la iniciativa ha surgido de las propias
instituciones: unas veces promovidas por asociaciones de universidades e instituciones de
educación superior como sucedió en México y Venezuela, y en otros casos, por grupos de
universidades que voluntariamente se unieron para organizar formas de evaluación para la
acreditación, como ocurrió en Costa Rica. Los esfuerzos y las realizaciones de estos
organismos han venido siendo reconocidos por los respectivos gobiernos en los últimos
años (CINDA, 1994. pág. 40-47)
En relación con la acreditación de origen no gubernamental, ésta surge de la
preocupación por la calidad de la formación universitaria, lo cual llevó a las propias
asociaciones de universidades en casi todos los países a plantear entre sus planes
estratégicos el mejoramiento de la calidad. En algunos casos se diseñaron procesos
sistemáticos de evaluación que, como en México, Costa Rica y Venezuela, condujeron a
crear modelos privados de evaluación conducentes a la acreditación.

2.1.4.7.

Experiencias internacionales sobre acreditación
La acreditación en EEUU. Para contextualizar la importancia y relevancia de los

procesos de acreditación escolar en Colombia, y desde luego su posible impacto en los
colegios públicos, se hace oportuno explicitar cuales fueron los orígenes de este modelo de
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gestión de calidad escolar, y para así señalar la importancia que la acreditación ha tomado
en el contexto de la educación superior y la educación escolar en Colombia y el mundo.
La figura de acreditación escolar surge por primera vez en 1885 cuando se creó en
Nueva Inglaterra (EEUU) la primera asociación regional de acreditación escolar, la cual
concentró el mayor número de instituciones educativas de la época, muchas de las cuales
existen todavía y con una importante tradición académica en los Estados Unidos: Harvard,
Boston, MIT, Wheathon, Smith, entre muchas otras.
Debido al impacto social, estatus académico y desarrollo del conocimiento que
generaron estas instituciones acreditadas, se generó todo un movimiento de entidades
acreditadoras de tal manera que en 1887 se creó la Middle States Association; en 1895 la
South and North Central Association; en 1924 la Western. Todos estos proyectos de
asociación escolar fueron surgiendo dentro del marco de la identidad regional propia de
aquellos años en USA (Arango, 2006).
A partir de entonces, las políticas educativas de los Estados Unidos se enfocarían
hacia la unificación de parámetros y criterios que le dieran coherencia y unidad a tales
esfuerzos de evaluación y gestión de la calidad educativa. Como puntos fundamentales de
desarrollo estaban la unificación de normas legales comunes para todas las instituciones
educativas, criterios de admisión, criterios de diferenciación entre un “College” y un colegio
de bachillerato común (High School); diferencias entre las edades y criterios de los
diferentes niveles de escolaridad inicial, tales como Elementary, Junior o Middel School y
High School (ICFES, 2003).
Hacia 1930, proliferaron tanto las agencias de acreditación escolar, que muchas
escuelas se vieron obligadas a asociarse para enfrentar este fenómeno que empezaba a
poner requisitos demasiado exigentes para las mismas, y por demás, costosos 15.
Paralelamente, comenzaron a surgir asociaciones de agencias acreditadoras, que buscaban
la unificación de criterios y parámetros de evaluación. Surgen así los Estándares Nacionales
15

En la actualidad, las más importantes asociaciones de acreditación escolar se han agrupado en dos bloques
muy importantes y de bastante peso en el ámbito académico en USA: CITA que ahora se denomina AdvancED,
y NCPSA.

52

de evaluación, es decir, documentos unificados y normalizados con los que se evalúa y
mide la calidad educativa ofrecida por las mismas agencias de acreditación.
La acreditación en América Latina. La acreditación de la educación básica y media
en Latinoamérica y el Caribe no ha logrado gran importancia y atractivo (incluyendo
Colombia), como si lo ha alcanzado en la educación superior durante los últimos 15 años.
Muy pocos países latinoamericanos cuentan con modelos públicos y privados de
acreditación de la calidad de sus sistemas escolares. Por el contrario, en la educación
superior, la acreditación está considerada como una exigencia de orden político, legal y
social que obliga a las universidades a propender por la calidad de sus servicios, planes y
programas (Kells 1997).
Han sido pocos los casos de naciones latinoamericanas que han diseñado e
implementado un modelo de acreditación de la calidad de sus sistemas escolares. Perú es
tal vez el caso más relevante en Suramérica. Desde 2007 funciona IPEBA, Instituto Peruano
para la Evaluación, Acreditación y Certificación de la educación Básica.
Estos modelos de acreditación surgieron como una respuesta ante la ausencia de
paradigmas gubernamentales de calidad escolar. Aunque a lo largo de la segunda parte del
siglo XX, se implementaron tanto en Colombia como en Suramérica, diferentes y variadas
reformas educativas, que buscaban acortar las brechas existentes en el orden social y
económico, derivadas de una educación de mala calidad, las políticas públicas en Colombia
poco o nada habían avanzado con relación al diseño e implementación de un modelo de
acreditación de la calidad de la educación básica y media tal y como lo reglamentó el
Artículo 74 la Ley 115 de 1994.
En este sentido refiriéndose a las problemáticas de calidad evidenciadas por las
escuelas públicas de Bogotá, Murillo (2003) indica en este aspecto que:
El fracaso de las grandes reformas curriculares de los años 60 y 70 por cambiar la
educación y, con ello, transformar la sociedad, nos legó una serie de lecciones que
hemos de tener en cuenta si queremos optimizar los niveles de calidad y equidad
de los modelos educativos. Quizá la más importante de las lecciones fue la
aseveración de que los cambios en educación son eficaces si y sólo si son
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asumidos por los docentes de forma individual y como colectivo en una escuela.
(pág. 3).
Bayona citando a Rutter et al (1979), afirma que “la forma en que se llevan a cabo
las reformas, no considera que los factores que influyen en el rendimiento escolar estén
abiertos a la modificación por parte del personal docente y no simplemente fijados por
fuerzas externas (p.7). Se insistía que la escuela puede, y en efecto sirve, para marcar un
cambio, y que este cambio puede ser más efectivo mediante la construcción de lo que
llamaban “comunidades de aprendizaje” (learning communities), las cuales se basan en la
colaboración. Pero también se debe tomar en cuenta, que pueden llegar a ser
impermeables a la influencia de las fuerzas sociopolíticas si el trabajo de las escuelas no se
guía desde fuera. En este sentido, según Fullan la educación se caracterizaba ese momento
histórico, por la evidencia de serias dificultades a pesar de los diferentes recursos
recibidos16.
Frente a esta cuestión, docentes e investigadores toman conciencia de la
importancia del centro docente para poner en marcha procesos de cambio realmente
exitosos, que desde la promoción de acuerdos respecto a qué tipo de escuela y con qué
criterios de calidad se debería replantear el trabajo académico y pedagógico, se fue
avanzando hacia consolidación de modelos de gestión de calidad, como es en el caso de
esta investigación el modelo de acreditación escolar.
Con ese planteamiento surgió una nueva visión de cambio educativo en el cual se
destacaba la importancia de la escuela, del centro docente en su conjunto, como factores
fundamental para la mejora de la educación. En ese orden de ideas, la mejora escolar no
era un asunto de planes externos, sino también de planes internos de integralidad y
globalidad institucional, donde la participación plena de los miembros de las comunidades

16

Tal como lo afirma Fullan, a pesar de los grandes recursos invertidos durante los 15 años transcurridos
desde 1957 a 1972 y a pesar de las numerosas “adopciones” de innovaciones puestas en marcha, el cambio
ocurrido en las escuelas fue muy escaso en comparación con las previsiones. Este proceso modal de cambio
se caracterizó por un patrón común para todas las innovaciones que se desarrollaban fuera de las escuelas y
se transmitía a ellas por unas bases relativamente universales. Los consumidores o usuarios de las
innovaciones (profesores, padres, alumnos) jugaban un papel muy limitado en este proceso, básicamente de
implementadores pasivos. La importancia la tenían las innovaciones en sí, más que la capacidad de innovar.
Los profesores innovaban de manera individual, resultado de un proceso permisivo más que participativo.
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educativas, definieran políticas, estrategias y planes de aseguramiento de la calidad en el
servicio educativo. Es aquí en donde la acreditación escolar encuentra un espacio al interior
de las instituciones educativas y sus comunidades escolares.
Por lo tanto Murillo (2003) al considerar los procesos para hacer una escuela más
eficiente, indica que:
La Mejora de la escuela es la capacidad de la escuela para incrementar, de forma
simultánea, el aprendizaje de los alumnos y el desarrollo de la comunidad
escolar. Sus fundamentos son:


Está centrada en la escuela



Implica a todo el personal del centro



Construye una comunidad de aprendizaje que incluye la comunidad
escolar en su conjunto



Está guiada por la información obtenida tanto a partir de datos del
centro docente y sus alumnos como de la literatura de investigación



Potencia el desarrollo continuo del profesorado



Fomenta la capacidad de los alumnos para aprender; y



Se centra en el análisis de la enseñanza y el currículo y en el desarrollo
de iniciativas para mejorarlo. (p.2)

En el mismo sentido, Barona Ríos, citando a McLaughlin (1998), afirma que luego
de revisar las reformas en ejecución en ese momento, sostiene que las estrategias de
cambio eficaces, deberían considerar los siguientes criterios o estándares de calidad:


Una formación para el profesorado amplia y adecuada a cada docente



Apoyo al aula desde agentes externos de cambio



Recoger ideas de otros proyectos de cambio



Seguimiento de la puesta en práctica del proyecto mediante reuniones
periódicas entre los docentes



Participación del profesorado en la toma de decisiones.
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2.1.4.8.

Acreditación Escolar en Colombia.

En el caso colombiano, hacia comienzos de la década del 2000, cuando la
acreditación ya se había consolidado en el contexto de la Educación Superior, ésta “migró”
gradualmente hacia las instituciones escolares (preescolar, primaria y secundaria),
particularmente privadas, obligando al Ministerio de Educación a establecer una
reglamentación especial que orientara y facilitara este nuevo fenómeno educativo en
Colombia17. El movimiento de evaluación institucional por estándares se hacía presente en
Colombia a través de la figura de acreditación escolar.
En cuanto a la Educación Básica y Media, el punto decisivo para la implementación y
validación de un modelo de acreditación escolar se dio con la promulgación del decreto
529 de febrero 21 de 2006, con el cual se adoptó el mecanismo de validación de los
modelos internacionales de acreditación escolar (EFQM, ADVANCED, NCPSA, ICAA, ACSI
entre otros) en el contexto colombiano y la resolución 4434 de agosto 8 de 2006, con la
cual se otorgó validez legal a los modelos de acreditación escolar de orden internacional en
Colombia, la cual también estableció mecanismos de reconocimiento y aceptación de los
mismos ante el Estado colombiano.
Luego, en 2010, el Documento CONPES 3674 documentó una serie retos del país en
materia de calidad de la educación. Afirma que:
Debe mejorar su modelo de evaluación y consolidarlo como mecanismo básico de
apoyo para la formulación y seguimiento de políticas educativas. Lo anterior puede
describirse como la alineación de los instrumentos de medición con los estándares,
la articulación de las evaluaciones que se aplican en los distintos niveles; al análisis
de la información, para que sea pertinente y comprensible para todos los agentes
involucrados en los procesos de mejoramiento; el logro de comparaciones de
resultados en el tiempo, para establecer con mayor precisión la evolución en las
17

Esta migración se dio de la mano con la llegada al país de las primeras agencias de acreditación escolar
tanto europeas (EFQM) como norteamericanas (SACS, Advanced, NCPS, AI, ICAA, ACSI). Este surgimiento de la
acreditación entre las instituciones escolares, particularmente de educación privada, generó todo un debate
académico y político, que concluyó con la formulación de una reglamentación nacional sobre modelos de
gestión calidad en la educación formal colombiana, entre los cuales se incluyeron modelos tales como
Certificación y Acreditación.
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competencias de los estudiantes; y la realización sistemática de análisis e
investigaciones que vayan más allá de la descripción de los resultados y permitan
asociarlos con factores escolares y extraescolares, con el fin de obtener una mejor
comprensión de la relación entre recursos, políticas, planes de mejoramiento y
resultados concretos en materia de calidad”. (CONPES 2010, pág. 27).
Del mismo modo, estableció dentro de su Plan de Acción el objetivo específico de
“direccionamiento de la Política Pública Educativa de Colombia, fomentar la acreditación de
calidad como elemento clave para mejorar la comunicación”. En cuanto a la
implementación de estrategias de acreditación para la educación básica y media se apoyará
en las siguientes estrategias:
1.) Diseñar e implementar un plan de acción que permita fomentar la consolidación de
un Modelo de la Calidad de la Formación de Capital Humano, a partir de la
articulación de los Modelos de Calidad de la Educación Básica y Media, Superior y
formación para el trabajo ya existentes, acorde con los lineamientos del presente
documento.
2.) Diseñar e implementar mecanismos de evaluación, en los procesos de acreditación
de calidad, que contengan variables objetivas tales como: los resultados en
evaluaciones SABER – ICFES o resultados en inserción laboral (para el caso de la
educación superior y formación para el trabajo)”. (CONPES 2010, pág. 73)
Resulta pues, de acuerdo con lo planteado por el CONPES, pendiente el desarrollo
de este objetivo no solo en Bogotá, también a lo largo del país. Para el CONPES es un
asunto de suprema importancia desde el desarrollo de la política social, y en el marco de la
política de desarrollo del Capital Humano, el que tanto el Ministerio como las Secretarías
de Educación formulen y diseñen modelos de gestión de calidad educativa que aporten a la
reducción de los niveles de inequidad del modelo educativo colombiano.
De esta manera, gradualmente las políticas educativas en Colombia tomaron un
nuevo giro. El concepto de “calidad” comenzó a ser recurrente tanto en las comunidades
académicas como en los debates políticos. El concepto “acreditación” comenzaría a ser
analizado y estudiado por los académicos y pedagogos a partir de la primera mitad de la
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década de 2000, su promoción e impulso sería el resultado de múltiples debates
académicos, sociales, políticos, y económicos acerca de las realidades y necesidades de
mejoramiento de unas tendencias escolares poco efectivas.
De otra parte, la obligatoriedad de cumplir con metas de orden macroeconómico,
impuestas por el FMI y el Banco Mundial; al igual que la necesidad de mejorar los
Estándares de cobertura y permanencia escolar. Todas estas problemáticas presionaron
para que se pusiera la mirada en los procesos de evaluación y gestión escolar, para que se
promovieran mecanismos y procedimientos de evaluación estandarizados y validados en
otros países.
Quedaron puestas las bases para que se establecieran unos acuerdos, criterios,
metodologías y estrategias para que en Colombia se comenzase a promover la calidad
como un asunto no solo de mejoramiento institucional, sino como supervivencia de las
mismas, ante las cada vez más restrictivas exigencias de calidad planteadas por los usuarios
del modelo educativo colombiano.
La Acreditación Universitaria en Colombia. Con la promulgación de la Ley 30 de
1992, norma que regula la educación superior en el país, no solo se puso sobre el tapete el
asunto de la calidad educativa, también surgió el tema de la autonomía universitaria que
defendía primordialmente un grupo de universidades privadas y el mecanismo de control y
vigilancia que en opinión de muchas universidades privadas y públicas, debía hacerse más
exigente en sus requisitos y más riguroso en su aplicación, con el fin de evitar en lo posible
la proliferación de nuevas instituciones de educación superior que entraran al mercado sin
recursos suficientes, con programas tradicionales y sin un compromiso real con el país y
con la calidad académica (Arango, 2006).
Como consecuencia de este importante debate, la Ley 30 terminó consagrando en
su articulado la autonomía universitaria, manteniendo el esquema de control y vigilancia e
incorporando un concepto nuevo como contraprestación a lo anterior: el principio de
rendición de cuentas. Y para darle vigencia y operatividad a este último principio se crea el
Modelo Nacional de Acreditación.
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En desarrollo de la reglamentación de la Ley 30, en 1993 se crea el Consejo
Nacional de Acreditación (CNA), y hacia mediados del año 1995 inicia actividades como
organismo operador del modelo y como supervisor y garante de los procesos que lo
conforman, identifican y definen su alcance.

2.1.4.9.
Modelos de calidad aplicados en Colombia.
A continuación algunos modelos de gestión de calidad desde el enfoque de
acreditación:
El Modelo EFQM. Considerado como modelo de acreditación abierto a cualquier
entidad, tanto pública como privada, con o sin fines lucrativos, con independencia de su
tamaño o de la realización de otras actividades diferentes a las objeto de acreditación. De
origen europeo, hace presencia en Colombia desde 2001 a través de editorial Santillana
(website EFQM, 2013).
La evaluación de la competencia técnica se lleva a cabo mediante el estudio de los
documentos que describen el modo en el que la entidad educativa a evaluar realiza las
actividades (modelo de gestión, métodos y procedimientos de trabajo, competencia del
personal, etc.) y la evaluación “in situ” de cómo trabaja la entidad. Los resultados de la
evaluación se recogen en un informe que se envía al solicitante al que debe dar respuesta
con las acciones correctoras que considere pertinentes.
Con el informe de evaluación y la respuesta del solicitante, la Comisión de
Acreditación toma una decisión. Si es positiva se emite el certificado de acreditación.
El Modelo AdvancED. CITA (Comission on International and transregional
Accreditation), agencia de acreditación de origen norteamericano, pasó a convertirse en
AdvancED18; la más grande y extendida agencia de acreditación escolar de USA, con
competencia para acreditar y co-acreditar a otras agencias de acreditación escolar. De
hecho, AdvancED re-acredita y/o valida los modelos de otras agencias de acreditación en

18

En el año 2009, SACS y CASI dos de las más importantes agencias de acreditación escolar de USA, se
fusionaron y adquirieron a CITA (la más importante agencia americana en el nivel mundial).Esta alianza
generó la creación de una nueva y poderosa agencia transregional e internacional de acreditación escolar
denominada AdvancED. En la actualidad, se considera a AdvanceED como una agencia “sombrilla” en el
sentido de que a la vez que puede acreditar colegios, también acredita a las agencias acreditadoras de
Norteamérica.
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USA como ACSI, ICAA, North Central, South Western y muchas otras más. (website
AdvancED, 2013).
A través del modelo de acreditación de Advanced, se reconoce en Colombia los
modelos de ICAA y ACSI, mediante la modalidad de “co-acreditación”. Es decir, Advanced
mediante la implementación de sus estándares de calidad tiene el potencial de validar
(coacreditar) los estándares de calidad de las otras agencias mencionadas. De paso, los
colegios acreditados por ICAA o ACSI, reciben su certificación de co-acreditación por parte
de Advanced. (Advanced.org).
Modelo de Certificación ISO 9000-1. Norma de calidad de origen europeo que se
fundamenta en la planeación por procesos, seguimiento sistémico y evaluación de acuerdo
a criterios de calidad estandarizados y normalizados. Las normas ISO 9000 suministran un
modelo para evaluar los procedimientos que aseguren y administren la calidad dentro de
una empresa, y entre ésta y sus clientes. Por ello, no aportan especificaciones para un
producto o servicio en particular, sino normas genéricas para el montaje de modelos de
Gestión y Aseguramiento de la Calidad. Aunque los modelos de certificación ISO 9000-1 y
subsiguientes son bastante exigentes en los criterios de calidad propuestos, su
implementación resulta bastante costosa financieramente para los colegios que no posean
los recursos económicos suficientes. En ese orden de ideas la implementación de los
modelos de Certificación requiere de una institución educativa con bastante recurso
económico para poder acceder a este proceso y otro tanto para poder sostenerse en el
mismo.
En conclusión, de acuerdo con el portal de internet del Ministerio de Educación, a la
fecha de la presente investigación, el gobierno colombiano reconoce los siguientes
sistemas o modelos de calidad para la educación privada:


EFQM, de la European Foundation for Quality Managment, mediante Resolución
2900 del 29 de mayo de 2007 (proceso administrado por Santillana Formación).
Dicha resolución se modificó mediante Resolución 6546 del de julio de 2010,
para ajustar los niveles a los que actualmente aplica la organización EFQM en
Bruselas, y para reconocer a la Fundación Colombia Excelente como
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administrador del modelo, adicionalmente a Santillana. Este modelo otorga
certificación a los establecimientos que adelantan exitosamente el proceso.


NEASC-CIS: New England Association of Schools and Colleges, el cual tiene
convenio de reconocimiento con el modelo Council of International Schools,
reconocidos por la Resolución 2655 de 12 de mayo de 2008 (proceso
administrado por NEASCy CIS). Este modelo otorga acreditación a los
establecimientos que adelantan exitosamente el proceso.



AdvancED: comunidad educativa conformada por la fusión entre North Central
Association Comission on Accreditation and School Improvement (NCA CASI),
Southern Association Colleges and Schools Council on Accreditation and School
Improvement (SACS CASI) y National Study of School Evaluation, reconocido por
la Resolución 2235 del 24 de abril de 2009 (proceso administrado por AdvancED).
Este modelo otorga acreditación a los establecimientos que adelantan
exitosamente el proceso.



Modelo Fe y Alegría, reconocido por la Resolución 6545 del 28 de julio de 2010
modificada por la Resolución 18390 de 2013 (proceso administrado por la
Organización Fe y Alegría). Este modelo otorga certificación a los
establecimientos que adelantan exitosamente el proceso, pero incluye
adicionalmente pruebas de calidad académica a los estudiantes.



Sistema Integrado de Calidad-PCI, reconocido por la Resolución 6232 del 7 de
junio de 2012 (modelo de la Fundación Horrêum, administrado en Colombia por
la firma Qualificar. Este modelo otorga certificación a los establecimientos que
adelantan exitosamente el proceso.

2.1.4.10.

Modelo MECI y Modelo Integral Gestión (SIG).

El MECI o Modelo Estándar de Control Interno (por su sigla) es una norma de
aseguramiento de la calidad para entidades del Estado, se genera tomando como base el
artículo 1° de la Ley 87 de 1993. Este modelo de calidad se enfoca en el diseño, desarrollo y
operación del Sistema de Control Interno en las entidades del estado.
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El Modelo Estándar de Control Interno MECI que se establece para las entidades del
Estado proporciona una estructura para el control a la estrategia, la gestión y la evaluación
en las entidades estatales, cuyo propósito es orientarlas hacia el cumplimiento de sus
objetivos institucionales y la contribución de estos a los fines esenciales del Estado.
Este Modelo se ha formulado con el propósito de que las entidades del Estado
obligadas puedan mejorar su desempeño institucional mediante el fortalecimiento del
control y de los procesos de evaluación que deben llevar a cabo las Oficinas de Control
Interno, Unidades de Auditoría Interna o quien haga sus veces.
El MECI en los colegios públicos de Bogotá, D.C. es de obligatoria implementación a
partir de 2008, y para asegurar sus alcances y efectos, se debe aplicar juntamente con el
Modelo de Gestión de Calidad, diseñado para la función pública. Sin embrago, su enfoque
es directamente relacionado con la gestión administrativa y organizativa de la escuela,
quedándose limitado con relación al objeto social de la institución educativo: educar y
formar.

2.1.5. Marco legal de la acreditación escolar en Colombia
Con la promulgación de la Ley 30 de 1992, norma que regula la educación superior
en el país, se crea por primera vez en Colombia el Modelo Nacional de Acreditación. Luego,
en desarrollo de la reglamentación de la Ley 30, en 1993 se crea el Consejo Nacional de
Acreditación y hacia mediados del año 1995 inicia actividades como organismo operador
del modelo y como supervisor y garante de los procesos que lo conforman, identifican y
definen su alcance.
En cuanto a la Educación Básica y Media, la Ley 115 de 1994, en su Artículo 74.
Establece Modelo Nacional de Acreditación. El Ministerio de Educación Nacional con la
asesoría de la Junta Nacional de Educación, JUNE, establecerá y reglamentará un Modelo
Nacional de Acreditación de la calidad de la educación formal y no formal y de los
programas a que hace referencia la presente ley, con el fin de garantizar al Estado, a la
sociedad y a la familia que las instituciones educativas cumplen con los requisitos de
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calidad y desarrollan los fines propios de la educación. El Modelo Nacional de Acreditación
deberá incluir una descripción detallada del proyecto educativo institucional.
Sin embargo, sobre el inicio de la década del 2000, con la llegada al país de modelos
y agencias de acreditación escolar extranjeras, el Ministerio de Educación Nacional decide
reglamentar la existencia y validez de estos modelos extranjeros de acreditación escolar,
con la promulgación del decreto 529 de febrero 21 de 2006, con el cual se adoptó el
mecanismo de validación de los modelos internacionales de acreditación escolar en el
contexto colombiano y la resolución 4434 de agosto 8 de 2006, con la cual se otorgó
validez legal a los modelos de acreditación escolar de orden internacional en Colombia, la
cual también estableció mecanismos de reconocimiento y aceptación de los mismos ante el
Estado colombiano.
A pesar de que el Ministerio de Educación Nacional de Colombia reglamentó con el
decreto 529 de 2006 la validez de los modelos internacionales de acreditación escolar
(EFQM, ADVANCED, NCPSA, ICAA, ACSI), y los mecanismos de reconocimiento y aceptación
de los mismos ante el Estado colombiano (Resolución 4434 de 2006), quedó un vacío
jurídico y académico, o más bien una deuda pendiente con relación a la creación y
desarrollo de una reglamentación que desarrolle un modelo nacional de acreditación
escolar conforme a los fines de la educación colombiana.
No obstante, la Secretaría de Educación de Bogotá (SEICE 2012), propone en el Plan
Sectorial de educación 2012 – 2016, y de manera tangencial más no intencionada la
creación de un modelo de acreditación para la educación básica y media así:
Con la puesta en ejecución de los diferentes programas y proyectos, se espera
conseguir las siguientes metas de resultado y/o gestión en los próximos 4 años”:
“Un modelo de acreditación institucional para la calidad diseñado e implementado
en el 20% de los colegios de la ciudad, incluyendo instituciones oficiales y no
oficiales (pág. 20).
Evidentemente, se reconoce la necesidad de formular e implementar un modelo
nacional de acreditación de la calidad de la educación básica y media, pero del mismo
modo se cae en el vacío de la generalidad y la carencia de una propuesta estructural y
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estructurante que pueda articular en sí misma todas las acciones de cambio y mejora
planteadas en las diferentes políticas públicas educativas que ha construido la nación y la
ciudad. En este punto se podría afirmar que un modelo estructurado de Acreditación
Escolar sería una adecuada salida a los problemas de articulación de las políticas
educativas.
2.1.6. Acreditación y evaluación
Para Ferrer (2006), uno de los pilares fundamentales de todo proceso de
acreditación es la evaluación, incluyendo la evaluación institucional. Afirma que:
En primer lugar, se puede definir evaluación institucional a un conjunto de
prácticas, métodos, conocimientos bien diversificados y progresivamente
desarrollados en el transcurso de los años con el objeto de dar respuesta a una
necesidad específica: la de una mejor gestión de las instituciones educativas. Ello
implica favorecer en la institución todo aquello que le permita alcanzar sus
objetivos de enseñanza e investigación y fortalecer la calidad de sus actividades”.
(pág. 14).
La concepción actual de la evaluación institucional es el resultado de un proceso
evolutivo durante los últimos 40 años. La misma se explica en gran parte por los cambios
ocurridos en las concepciones pedagógicas sobre la evaluación en lo que concierne a sus
orientaciones, su organización interna y sus relaciones con la sociedad.
Ese desarrollo evolutivo permitió que la evaluación pudiera a la vez fortalecer los
procesos y modelos de acreditación orientándolos hacia las prácticas de unas directrices
integrales de la gestión escolar. Al respecto el mismo Ferrer plantea dos concepciones
evaluativas prevalentes durante los últimos años, las cuales han direccionado de alguna
forma los procesos de acreditación.
En primer lugar a Concepción Instrumental, surgida a comienzos de los años
setenta, época en que la creencia dominante era que las evaluaciones educativas deberían
ser el factor más importante para la toma de decisiones. De este modo, el énfasis se
centraba en el valor instrumental de la evaluación. Esta concepción, si bien todavía
predomina en algunos sectores, ha perdido vigencia puesto que actualmente, se considera
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que la función de la evaluación es mucho más compleja que su utilidad estrictamente
instrumental. (14b).
Este tipo de evaluación estrictamente instrumental, orientada hacia la toma de
decisiones en el ámbito educativo; involucra la relación de múltiples variables cuyo peso
suele depender de diferentes factores cuya complejidad es evidente. Dentro este contexto,
los resultados de una evaluación representan posiblemente uno de los elementos a
considerar, pero improbablemente el único o el más relevante.
De otra parte, la Concepción iluminativa, donde la función de la evaluación no se
limitaría a conformar un instrumento de orientación dirigido a la toma de decisiones sino
que sería concebida como un trabajo cuyo objetivo general sería el de indagar sobre la
naturaleza de los procesos educativos dentro de un contexto determinado. (p.14c)
Siguiendo a Ferrer: “La perspectiva esclarecedora o iluminativa, posibilitará:
a. Sensibilizar a la comunidad educativa respecto a las problemáticas
dominantes en un momento dado.
b. Promover la conciencia social en relación a determinadas problemáticas
de la comunidad.
c. Desmitificar la eficacia de ciertos enfoques o prácticas, arraigadas dentro
de los hábitos de la comunidad educativa.
d. Clarificar los resultados de las actuaciones políticas independientemente
del contenido de los informes que circularan sesgados por la propaganda
oficial.” (Ferrer, pág. 13)
Si bien, para Ferrer la evaluación buscaba en su primera etapa una justificación
social en su utilidad instrumental, es posible afirmar hoy que esta se halla legitimada en
una combinación que incorpora un enfoque iluminativo ampliando y enriqueciendo la
perspectiva anterior. En este sentido, la concepción iluminativa enmarca con el enfoque
evaluativo propuesto por los modelos de acreditación. Es decir, la evaluación y la
autoevaluación considerada como una herramienta capaz de orientar, iluminar y
direccionar los planes de mejoramiento, surgidos a partir del ejercicio evaluativo.
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De esta manera, la utilidad de la evaluación y la autoevaluación institucional en los
procesos de acreditación escolar se pueden considerar en la categoría de ejes vertebrales
de los procesos de cualificación y mejoramiento institucional.
Dentro del proceso de acreditación, la evaluación y la autoevaluación desde la
concepción Iluminativa, como lo plantea Ferrer, permite orientar la toma de decisiones
para la continuad al proceso de mejoramiento hacia el alcance pleno de los criterios de
calidad propuestos en los Estándares de Acreditación. En este sentido la Evaluación
institucional de acuerdo con los Estándares no es considerada como “datos aislados”,
aunque sean indispensables. En el modelo Advanced, es considera como insumo
fundamental del proceso por el que se aprecia y discierne el valor de las acciones y
realizaciones, proceso humano que se nutre y articula con el diálogo, la discusión y la
reflexión. Su objetivo básico es la mejora de la calidad, por lo que debe ser útil a la propia
institución evaluada y a la sociedad que le rodea.
Según Ferrer (1996), "la Evaluación es una tarea cargada tanto de promesas como
de eventuales frustraciones". Se ha encontrado que los defensores de la evaluación
institucional, suelen ver en ella la posibilidad de alcanzar enormes beneficios. Pero
simultáneamente, hay quienes sostienen que su valor es escaso desde un punto de vista
práctico. Lo cierto es que la evaluación, en sí misma, es una actividad cuya complejidad
genera, cierta ambivalencia puesto que por un lado representa claramente la oportunidad
de racionalizar el trabajo, mientras que por otro, lleva implícito un riesgo significativo de
desnaturalización.

2.1.7. Acreditación y autoevaluación
La autoevaluación y la acreditación constituyen la base de los procesos tanto
académicos como de gestión pedagógica de las instituciones escolares. Desde la
perspectiva pedagógica y el manejo administrativo de la evaluación institucional y su
relación con los procesos de acreditación. Ferrer (1996) plantea tres niveles diferentes de
evaluación institucional, cada uno de estos niveles supone, naturalmente, una aplicación
particular.
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Nivel individual. La evaluación supone, en este caso una valoración de la actividad
de los diferentes individuos que participan en el proceso educativo. En este nivel,
alumnos y docentes son sometidos al proceso evaluador. "En términos generales, puede
afirmarse que las evaluaciones desarrolladas en este nivel individual son las que cuentan
con mayor experiencia y tradición" (Ferrer, 1996).
Los usos específicos de la autoevaluación en este nivel, refieren tanto a aspectos
sumativos como formativos. Esto significa que no solamente generará juicios de valor
que pudieran afectar la carrera de docentes o la valoración del rendimiento académico
de los estudiantes, sino también que puede cumplir funciones de acreditación y
desarrollo contribuyendo a certificar logros académicos y profesionales.
Nivel institucional. Este nivel requiere de la evaluación una valoración de las
instituciones o entidades singulares que componen un determinado sector del modelo
educativo. También es posible identificar una dimensión formativa que, orientada hacia
el interior de la institución tendrá por objeto proporcionar información útil en tanto,
enfocando los puntos débiles, genere un punto de partida para iniciar mejoras
institucionales.
Así mismo, se encuentra presente en este nivel una dimensión sumativa que,
dirigida esencialmente hacia el exterior de la institución se vincula a la rendición de
cuentas o de supervisión. En este sentido, podemos decir que la evaluación tiene la
peculiar utilidad de proporcionar información a los ciudadanos respecto al uso de los
recursos públicos en materia educativa.
Nivel sistémico. Ferrer (1996) supone una valoración del modelo desde una
perspectiva global involucrando aspectos vinculados a la conducción y a la información
pública. En efecto, existe un nuevo estilo en la administración pública que se estaría
extendiendo también en la gestión educativa:
Si hasta algún tiempo los conceptos utilizados en la administración pública
procedían fundamentalmente de campos disciplinares como el derecho o la
ciencia política, en los últimos años se ha ido adoptando nuevas orientaciones a
partir de las aportaciones realizadas por las diversas ciencias de la administración.
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En este nuevo contexto, la evaluación ocupa un lugar específico, proporcionando
conceptos, enfoques y técnico para la gestión de modelos complejos, como el
sanitario o el educativo (pág. 5).
Desde el ámbito de la preocupación por la calidad, la acreditación escolar se
transforma en un determinante inspirador del diseño de políticas educativas y en este
sentido la evaluación cumple con la necesidad de constatar/indagar la calidad del modelo,
lo cual podría relacionarse con la función iluminativa de la evaluación aplicada a este nivel
en particular.
Por otra parte, en la medida que la autoevaluación contribuye a esclarecer la
naturaleza del modelo educativo, contribuye además al debate público y, en última
instancia, al funcionamiento democrático de la sociedad. Todo modelo de
acreditación, europeo, americano o nacional permite generar una serie de
reflexiones acerca de la gestión escolar y su impacto dentro las comunidades
educativas. (pág. 5b).
Estas reflexiones generan una serie de posibilidades y opciones institucionales que
Santos Guerra (1996), ha llamado como los tres caminos posibles surgidos de la
autoevaluación:
“Un sendero descendente”: Se incluye en esta categoría a aquellos estudios cuyo
rigor es limitado, por lo tanto, resulta dudosa la utilidad de los esfuerzos evaluadores. Esto
sucede cuando los instrumentos no son los suficientemente sensibles a la complejidad del
objeto de evaluación. También puede suceder cuando no se ha abierto la evaluación a la
participación de todos los estamentos involucrados (evaluaciones impuestas) y otras,
cuando el resultado no se ha utilizado para realizar una mejora concreta.
Del mismo modo, un sendero ascendente se presenta cuando una institución, por
iniciativa propia, elige poner en marcha un proceso de autoevaluación institucional,
permite que la reflexión informal adquiera un nivel interesante de rigor y formalización. Sin
embargo, no resulta útil una tarea autor-reflexiva que se realiza por mandato externo. El
carácter burocrático de estos instrumentos evaluadores no ofrece mayor utilidad. Muchas
veces la innecesaria presión a la que se somete a los profesores genera una intencional
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modificación de la realidad particular de cada uno, con el objeto de satisfacer las
necesidades que el personal docente estima son relevantes para las autoridades
institucionales que evalúan los cuestionarios de autoevaluación. Y en este sentido, no
puede decirse que la autoevaluación contribuya a mejora alguna de la calidad educativa,
incluso los mismos informes son desvalorizados por el personal docente, que reconoce los
vicios del instrumento de autoevaluación.
En este caso, Ferrer (2006) propone “Un sendero en espiral”, se trata de una
combinación que involucra tanto a la iniciativa interna del centro como la mirada de
evaluadores externos. El análisis externo evita el sesgo de quienes pertenecen a la
comunidad que está siendo estudiada, pero no se sustituye a los actores en la etapa de
valoración y análisis (p.6). Si bien, la evaluación tiene ciertos riesgos de desnaturalización, la
mejora de la calidad educativa exige el esfuerzo de superar toda posible dificultad la
implementación de recursos que permitan realizar una "lectura atenta e inteligente de la
realidad" (Santos Guerra, 1996).
Es razonable esperar que cuando los instrumentos de medición utilizados en la
autoevaluación son diseñados adecuadamente, satisfacen una importante necesidad: la de
comprender y esclarecer los procesos educativos al tiempo que responden una exigencia
que involucra diferentes sectores sociales, demanda emergente de la preocupación por la
calidad educativa, ora por motivos económicos o socioculturales.
Finalmente, la utilidad de la autoevaluación no debería ser únicamente considerada
a partir del alcance que ésta haya tenido de los propósitos declarados inicialmente, puesto
que las consecuencias de un proceso evaluador con frecuencia exceden las previsiones. Por
ello, cuando una evaluación es llevada a cabo, es necesario prever todos aquellos efectos
de modo tal que resulte posible analizarlos en el momento en que éstos se presenten.
Planes de mejoramiento. Dentro de las políticas de calidad del modelo de
acreditación escolar, existe una relación directa entre los conceptos Estándar de Calidad,
Metodología de implementación, Evaluación y autoevaluación, y planes de mejoramiento.
Se puede afirmar que con esta relación y secuencia metodológica todo modelo de
acreditación implica la aplicación del ciclo PHVA (Planear, Hacer, Verificar y Actuar de
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manera Correctiva). Con los planes de mejoramiento se cierra de manera precisa el ciclo de
la gestión escolar de los colegios acreditados o en vía de acreditación.
Estos planes de mejoramiento se traducen en indicadores y metas de
mejoramiento, los cuales deben ser elaborados de manera anual y presentados ante la
entidad acreditadora, de acuerdo con unas condiciones específicas de tiempo, forma y
contenido.
2.1.8. Otros Movimientos de calidad escolar
Teniendo en cuenta el pensamiento de Piñeros, se puede deducir que la Secretaria
de Educación de Bogotá, después del gran salto en infraestructura, modernización y
configuración del servicio educativo en función del reto de materialización del derecho a la
educación, ahora necesita proyectar todos sus esfuerzos hacia el alcance de más y mejores
aprendizajes entre sus estudiantes (Eficacia Escolar 19). Que en un lapso no muy lejano ni
extendido, asegure mejores resultados entre los escolares, que por lo menos igualen a los
de los colegios privados, y hacia futuro, los sobrepasen. Tanta inversión en el Derecho a la
Educación, tarde que temprano, debe generar retornos tanto en lo académico como en lo
social, reduciendo de paso las brechas de desigualdad, pobreza y atraso.
Para el alcance de estos logros o metas, Piñeros (págs. 72 a 75) basa su reflexión
en los diferentes modelos teóricos de eficacia escolar, los cuales aunque han sido muy
cuestionados y/o resistidos por algunos sectores académicos y sindicalistas del magisterio
colombiano, pero que debido a su creciente construcción teórica, han demostrado sus
bondades en términos de mejora escolar, también, debido al hecho de haber sido
19

Según el estudio Investigación Iberoamericana sobre eficacia escolar, el movimiento de eficacia escolar, es
uno de los movimientos de carácter educativo que más está influyendo en la toma de decisiones educativas
en todos los niveles –aula, escuela y modelo educativo– y en todo el mundo, por supuesto incluida
Iberoamérica. En efecto, en sus 40 años de existencia, ha aportado una gran cantidad de ideas que están
contribuyendo a mejorar los niveles de calidad y equidad de los modelos educativos. Sin embargo, para que
esas ideas resultantes de la investigación sean realmente útiles, es imprescindible que hayan surgido de
trabajos desarrollados a partir de la realidad que pretende modificar y por investigadores que conozcan
profundamente esa realidad. En Iberoamérica, a pesar de que se ha desarrollado una buena cantidad de
trabajos sobre eficacia escolar de una aceptable calidad, queda mucho camino por recorrer. Casi la totalidad
de las investigaciones desarrolladas hasta este momento son explotaciones especiales de evaluaciones del
desempeño escolar o estudios de caso con una muy limitada capacidad de generalización (CAB. 2007. Pág.
11)
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piloteados con éxito en diferentes modelos educativos de otras latitudes, lo que les ha
permitido un espacio propio y credibilidad en un buen segmento de los estudios
investigativos.

2.1.8.1.

Escuelas efectivas

Siguiendo a los autores que referencia Piñeros, los estudios sobre efectividad
escolar se han venido constituyendo en un insumo importante para la investigación
educativa actual. Desde los estudios iniciales de Carrol (1963) acerca del aprendizaje
escolar, el cual analizaba cinco variables que incidían en los aprendizajes (aptitud,
oportunidad, perseverancia, calidad y enseñabilidad), pasando por los aportes de Coleman
(1966) que pretendía demostrar que controlando las variables de etnia y entorno social se
podían optimizar los aprendizajes. Posteriormente los estudios sobre el rol de maestro y la
eficacia de la enseñanza (Creemers, 2000), hasta llegar al marco teórico de escuelas
efectivas de Edmons (1979) y Scheerens (1999). De estos trabajos surge el modelo de los
12 factores de calidad, el cual tomó gran protagonismo en los modelos educativos de
comienzos del siglo XXI.
A continuación (Tabla 5) algunos factores clave de efectividad identificados por
Edmonds et al, (1979) citados por Piñeros, los cuales no deben considerarse como
independientes uno de otro, pues es evidente que existen varios vínculos entre ellos, y que
la suma de las fuerzas propias de cada uno en su conjunto generan una dinámica de
excelencia en la gestión escolar:
FACTOR
Liderazgo profesional

Visión y objetivos compartidos

Ambiente de aprendizaje
Le enseñanza y el aprendizaje como
centro de la actividad escolar













CARACTERÍSTICAS
Firme y dirigido.
Enfoque participativo
Profesionista sobresaliente
Unidad de propósito
Consistencia en la práctica
Colaboración y trabajo colegiado
Atmósfera ordenada
Ambiente de trabajo atractivo
Optimización del tiempo de aprendizaje
Énfasis académico
Enfoque en el aprovechamiento
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Enseñanza con propósito
















Organización eficiente
Claridad de propósitos
Práctica adaptable
Expectativas elevadas
Expectativas globales elevadas
Comunicación de expectativas
Desafío intelectual
Reforzamiento Positivo
Disciplina clara y justa
Retroalimentación
Seguimiento de avances
Seguimiento de desempeño del alumno
Evaluación del funcionamiento de la escuela
Derechos y responsabilidades de los
Elevar la autoestima del alumnos
alumnos
Posiciones de responsabilidad
Control del trabajo
Colaboración hogar – escuela
Participación de los padres en el aprendizaje
de sus hijos
Una organización para el aprendizaje  Formación y actualización del personal
 académico basadas en la escuela.
Tabla 5: Factores clave de efectividad escolar, Edmonds et al, (1979) Diseño del
investigador.
En oposición a lo anterior, algunos teóricos e investigadores (Báez de la Fe, 1994)
consideran que es difícil obtener una relación definitiva y ponderar el peso relativo de cada
una de esas variables o factores, con los resultados obtenidos, debido a la diversidad de
indicadores y de métodos de investigación utilizados en los distintos estudios. En cualquier
caso, la importancia de estos hallazgos no radica en la calidad de los estudios concretos,
sino en el hecho de que diferentes investigadores, que parten de supuestos distintos y que
utilizan también métodos distintos, llegan a conclusiones muy similares (pág. 9).
Entre los resultados alcanzados por éste modelo, a pesar de lo difícil de relacionar
de manera puntual con las diferentes variables, se encuentran los siguientes:
 Alcance de resultados académicos superiores,
 Mejores en las condiciones de trabajo para los profesores,
 Mayor calidad de las relaciones con los alumnos,
 Menores problemas de disciplina y de comportamiento.
(p.10b).
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2.1.8.2.

La escuela de los cinco apoyos esenciales

En el marco de las escuelas efectivas, y el contexto de los años 90, surge una
categoría de escuelas enfocadas en el desarrollo de la calidad educativa a partir de la
identificación de cinco atributos que se convierten en apoyos básicos o esenciales de la
gestión escolar. A partir de las discusiones iniciales con los educadores en Chicago y las
revisiones de los estudios existentes, las variadas encuestas y los estudios de campo en
escuelas, los investigadores Bender y Montgomery formularon una teoría fundada20 para la
organización escolar y su mejora denominada: Los Cinco apoyos esenciales para el
mejoramiento escolar. El propósito de estos investigadores era el de proponer un marco
teórico a partir de una serie de datos obtenidos sobre eficacia escolar, que a la vez sirvieran
como una pauta clínica para los profesionales de la educación y como una pauta teórica
para validar investigaciones.
Los cinco apoyos esenciales, propuestos por Bender y Montgomery, son el
resultado de analizar mediante la observación de campo cuales son las características más
comunes de las escuelas efectivas. Al respecto identificaron las siguientes dentro de un
patrón de calidad recurrente entre las escuelas evaluadas:


Liderazgo eficaz



Capacidad profesional del equipo docente y otro personal escolar



Vínculos entre los apoderados y la comunidad



Entorno de aprendizaje orientado al estudiante



Pedagogía de la enseñanza

20

La teoría Fundada o también Teoría Fundamentada es una metodología de investigación que relaciona de
manera sistemática información obtenida y analizada mediante un proceso de análisis y comparación (Strauss
& Corbin, 2002, p. 14). Esto deriva del hecho de que los datos obtenidos están muy relacionados entre sí,
permitiendo generar o contrastar modelos teóricos. La teoría fundada genera entonces nuevos constructos
teóricos a partir de la interacción de esos datos, que analizados de manera científica serán un reflejo más
preciso de la realidad que se está estudiando. Sandoval Casilimas presenta otra definición sobre la Teoría
Fundamentada, afirmando que "es una Metodología General para desarrollar teoría a partir de datos que son
sistemáticamente capturados y analizados; es una forma de pensar acerca de los datos y poderlos
conceptuar" (Sandoval, 1997: 71)
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La siguiente gráfica (ilustración 2) reproduce los cinco apoyos esenciales y su
impacto en las prácticas pedagógicas y los aprendizajes de los estudiantes.

Ilustración 2: Los cinco apoyos esenciales y su impacto en las prácticas pedagógicas y los
aprendizajes de los estudiantes. Diseño del investigador.

Consideran que el conjunto de parámetros o apoyos, debidamente implementados
y fortalecidos al interior de una institución educativa generan como producto final una
gestión educativa de calidad visible en el aumento de la compresión lectora y de la
comprensión matemática, a la vez que reducían significativamente los indicadores de
ausentismo y deserción. En un rango de 15 años (1997 – 2005) encontraron que entre
mejores fueran las implementaciones y desarrollos de cada apoyo, mayores eran los
resultados de valor agregado hacia el año siguiente.
También encontraron que los cuatro primeros apoyos (liderazgo, capacidad
profesional, vínculos de comunidad y entorno de aprendizaje) debidamente
implementados, fortalecidos y desarrollados al interior de la institución educativa,
generaban un impacto directo en la eficacia del quinto apoyo correspondiente a pedagogía
de la enseñanza, impactando directamente en la obtención de mejores aprendizajes y
calificaciones por parte de los estudiantes (Bender y Montgomery 2012, pág. 69).
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Las escuelas efectivas, los cinco apoyos esenciales y la acreditación por estándares
tiene un origen en común: la necesidad de identificar y establecer criterios o parámetros
comunes de calidad, que sean claramente medibles, evaluables y verificables, que a la vez
le permitan a las comunidades educativas realimentar sus propuestas pedagógicas,
fortalecerlas y mejorarlas hasta alcanzar un parámetro de calidad que se refleje en los
resultados y avances de los escolares.
El diagrama representa la secuencia e importancia de los hallazgos así: en el
cuadrante superior izquierdo el liderazgo, el cual suele ser el catalizador del cambio y
transformación pedagógica. La enseñanza-aprendizajes se representa como un cuadrado
(en el centro de las piezas del rompecabezas) para indicar que es diferente de los otros
Esenciales. Luego, la posición de los docentes en la parte superior derecha del diagrama
indica que los líderes trabajan con los docentes para influenciar los Esenciales que se
encuentran más abajo.
Un Entorno comprensivo y Familias involucradas también conforman la base sobre
la cual se sostiene la Enseñanza ambiciosa. Finalmente, en la dirección de las manillas de un
reloj, desde Líderes eficaces hasta Familias involucradas, se refuerza el hecho de que los
adultos (Líderes, Docentes, Familias) trabajan juntos para crear un Entorno comprensivo y
brindar una Enseñanza ambiciosa (pág. 72).

2.1.9. Educación equitativa
Mejorar la cantidad y la calidad de la educación es uno de los desafíos
fundamentales que enfrenta Colombia en los tiempos actuales. Para el año 2012 cerca de
la tercera parte de la población (32,7%), seguía siendo pobre al tiempo que el país se
mantiene como uno de los más desiguales de América Latina. De acuerdo FEDESARROLLO
(2014) citando un estudio de la OCDE (2013), entre los factores que explican esta situación
se destaca la escasa capacidad del sistema educativo para incrementar la acumulación de
capital humano y promover la movilidad social.

75

2.1.9.1.

Dicotomía entre calidad y equidad.

Actualmente, en relación con los avances teóricos sobre calidad educativa, llega de
la mano la discusión sobre equidad. Para varios investigadores, (Marchesi y Martín, 1998;
FUHEM, 2002; Gairín y Casas, 2003; Santos Guerra, 2003) la relación calidad-equidad, a la
hora de la clase y de la enseñanza, ha sido vista por los docentes desde una mirada
dicotómica, en oposición y casi cada una excluyente de la otra. Es decir, que la calidad
educativa parte de una condición de exigencia de los mejores resultados por igual a todos
los estudiantes y comunidades educativas, sin tener en cuenta las particularidades
individuales e institucionales, y las diferentes condiciones de orden social, económico y
cultural que afectan las capacidades de aprendizaje de los mismos.
Este tipo de calidad educativa ofrece la sensación de que la enseñanza y el
aprendizaje ocurrieran en un vacío de contexto, una ausencia de diversidad y en medio de
un ideal de unos estudiantes perfectos, en el que todos son iguales en sus gustos,
aptitudes, actitudes, intereses e ideales de aprendizaje. Este tipo de calidad busca los
mejores resultados escolares a partir de la exigencia generalizada o estandarizada, dejando
a un lado las necesidades individuales de los estudiantes, en particular de aquellos en
condición de desventaja, convirtiendo a la escuela en un espacio generador y/o
reproductor de los procesos de exclusión que se dan en el contexto social.
Por el contrario, una escuela equitativa, consciente de las realidades sociales y las
condiciones de vulnerabilidad y riesgo de los estudiantes en condición de pobreza y
marginalidad, debe considerar la educación inclusiva como un proceso orientado a
responder a la diversidad de los estudiantes incrementando su participación y reduciendo
los indicadores de exclusión y marginalización (UNESCO 2005, p.17). Esta clase de escuela
concibe la inclusión no solo como el acceso y la permanencia en el sistema escolar, también
la considera como la participación y el alcance de los logros y avances de todos los
estudiantes, haciendo especial énfasis en aquellos que, por diferentes razones, están
excluidos o en riesgo de ser marginados, constituyendo un impulso fundamental para el
avance individual y social, tal y como lo plantea la agenda de Educación para Todos. (p.17).
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2.1.9.2.

Escuela, Estado y Sociedad en el desarrollo de la equidad.

De lo anterior, se puede inferir que existe una relación dialéctica entre inclusión
educativa y construcción social porque, si bien la educación puede contribuir a la movilidad
social y a la igualdad de oportunidades para participar en las diferentes áreas de la vida
social, no es menos cierto que la educación por sí sola no puede compensar las
desigualdades sociales ni eliminar las múltiples formas de exclusión y discriminación
presentes en la sociedad y en los sistemas educativos.
Se requiere por lo tanto, junto con la acción educativa, unas acciones mínimas
desde el Estado y la sociedad para generar procesos de equidad social sostenibles en el
espacio y tiempo, que aseguren las condiciones mínimas de desarrollo de las dimensiones y
capacidades humanas21 (Nussbaum 2012, p. 40) de tal manera que no solo hagan posible el
aprendizaje con calidad y equidad, también que en el mediano y largo plazo permitan del
desarrollo individual, familiar y social de todos aquellos que estaban en condiciones de
desventaja y vulnerabilidad.
Por lo tanto, en un proceso circular e interactuante entre estado, escuela y
sociedad, se requiere que el primero garantice un sistema educativo justo (equitativo y de
calidad), sin barreras de acceso visibles o invisibles, en el que quepan todos los
estudiantes, a la vez que permita el desarrollo de unos procesos políticos y sociales que
aseguren la democratización en el acceso y la apropiación del conocimiento como
herramienta esencial para fortalecer la cohesión y el sentido de pertenencia a la sociedad .
(Tedesco, 2004, p.53).
En este sentido, para adecuar la educación a estos nuevos desafíos, muchos estados
formularon estrategias de mediano plazo, y establecieron acuerdos nacionales para
mejorar la calidad, equidad y eficiencia de sus sistemas escolares. Se fijaron plazos y metas
cuantificables de atención educativa convergentes con otras adoptadas para el mundo. De
21

Para Nussbaum, la teoría de las capacidades consiste en un mínimo esencial de destrezas y potencialidades
que permiten a los seres humanos desarrollar y vivir una vida digna. Considera que la educación es
reconocida como una herramienta central para la dignidad, la igualdad y el desarrollo humano (p. 183). De
hecho, relaciona el grado de longevidad y calidad de vida con los niveles de educación alcanzados, lo que la
lleva a plantear que el éxito tanto individual como nacional depende en gran medida de la calidad de la
educación que se reciba. Por lo tanto, considera el desarrollo de las capacidades humanas como herramienta
fundamental del cambio y el progreso social.
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acuerdo con Gajarbo (2012), se iniciaron reformas educativas22 que trajeron consigo
reorganizaciones ministeriales y puesta en marcha de estilos descentralizados de gestión
para favorecer una mayor autonomía de las entidades territoriales al igual que de las
escuelas, promoviendo de esta manera la participación de los actores locales en la
generación y administración de las políticas de cambio (p.67).
Sin embargo, la mayoría de estas reformas educativas se enfocaron más en los
procesos de “descentralización” que en los procesos de mejora de la calidad, lo que
ocasionó que los gobiernos enfocarán sus políticas educativas más hacia la reducción de los
costos de funcionamiento de su servicio educativo, que en el mejoramiento de la calidad
del mismo, demorando en el tiempo la consecución de verdaderos avances con relación a
la calidad, eficacia y equidad de los sistemas educativos.
Al respecto, Moura de Castro afirma: “En términos de mejoras de calidad y equidad,
más que disminuir las diferencias educativas, la descentralización de la gestión aumentó las
diferencias de calidad y redujo las posibilidades de obtener igualdad en los resultados para
los niños más pobres y vulnerables“ (Pág. 25).
En este contexto social de la educación pública, y sobre la base de los consensos
nacionales y recomendaciones internacionales alcanzados en Latinoamérica durante los
años noventa, la investigadora educativa Gajardo (2013) afirma Gajardo:
Son varios los países que han formulado políticas y desarrollado programas para
mejorar la calidad y equidad en las escuelas. Muchos de ellos se ubican en la
perspectiva de contrarrestar el efecto de las condiciones preexistentes en el
aprendizaje de los alumnos, por una parte. Por otra, intentan fórmulas que
22

Sobre los años 90 del siglo XX, la mayoría de las naciones latinoamericanas implementaron reformas a sus
sistemas educativos, intentando compatibilizar los requerimientos del desarrollo económico con la equidad
social y democratización política. En este sentido, se puede identificar que en las reformas latinoamericanas
han predominado cuatro grandes ejes de política: 1) cambios institucionales y de reorganización del sistema
escolar; 2) mejorías de calidad y equidad; 3) evaluación de logros de aprendizaje y creación de mecanismos
de rendición de cuentas, y 4) desarrollo profesional docente. Como en muchos países, la agenda del cambio
incluyó los conceptos de calidad (definida como mejores resultados en términos del aprendizaje escolar,
trabajo productivo y actitudes sociales); .CEPAL/UNESCO OREALC, agosto 1992. Recomendaciones de
Minedlac VII. Séptima Reunión de Ministros de Educación de América Latina y el Caribe, Kingston, Jamaica,
13-17 de mayo, 1996.
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permitan ofrecer más y mejores condiciones de estudio a los que tienen menos
ventajas sociales, económicas y culturales, para igualar sus oportunidades de
aprendizaje. En este contexto, pueden encontrarse políticas y programas que
definen la igualdad de oportunidades como: 1) ampliación de cobertura y expansión
en el acceso; 2) apertura de condiciones para ofrecer similares oportunidades de
logro en resultados y calidad de los aprendizajes, y 3) oportunidades que resultan
de mejoras de las políticas sociales y eficiencia en la gestión (pág. 67).
Del mismo modo, siguiendo la idea anterior con relación a las acciones de calidadequidad que debe desarrollar tanto el Estado como cada escuela en particular Gajardo
sostiene:
Experimentar con alternativas que permitan un uso eficiente y equitativo de los
recursos disponibles para lograr objetivos de equidad y calidad es una de las vetas
que habría que explorar en forma sostenida. También elevar el gasto público por
alumno a niveles más cercanos a lo que invierten los países desarrollados y de
industrialización reciente que logran resultados exitosos. Algunos cambios en esta
dirección incluyen: incrementos del presupuesto destinado a las escuelas más
pobres (sobre todo en primaria), (…) reasignar recursos hacia el sector prioritario de
las escuelas reduciendo las burocracias centrales, y obtener aportes económicos de
las familias o aportes del sector privado para apoyar a escuelas y alumnos pobres
(Pág.76).
Es decir, la llave calidad-equidad requiere de una genuina y razonable comprensión
de sus limitaciones y posibilidades. Igualmente, requiere de la formulación de políticas y
acuerdos sociales de largo alcance y fuerte soporte económico, para que puedan ser
sostenibles en el tiempo, espacio y diversidad de condiciones socioeconómicas y culturales,
hasta que de manera gradual, se puedan superar las causas que originan la inequidad,
injusticia y desigualdad social.
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2.1.9.3.

Capital social y cultural de las familias.

Una variable externa que incide fuertemente en el aprendizaje y avance-progreso de
los estudiantes más vulnerables socialmente, es el relacionado con la carencia de capital
social23 y cultural24 de sus entornos de familia.
El informe The Early Catastrophe (2003) adivierte que tanto el acceso a una educación
de calidad como el rendimiento de los niños se asocia fuertemente con el origen social de
las familias, su nivel de ingresos y sus oportunidades de escolarización También, la varianza
del desempeño escolar según el lugar de residencia (urbano/rurales), el tipo de
establecimiento al que se asiste (público/privado), nivel de escolaridad de los padres,
diferenciales de ingreso según niveles educativos alcanzados y participación laboral, entre
otros (Hard y Risley, págs. 5-9).
Diversos estudios (Jencks et. al. 1972); ( Bonamino y Franco 2004, Cervini 2002); White
(1982), entre otros, citados por Carrasco Gutiérrez (2008), reafirman la teoría expuesta por
Coleman (1966), en el sentido de que el capital social adquirido por la familia tiene un
efecto importante en la creación de capital humano. Igualmente, afirman que los logros
escolares son resultado de varios factores, no solo dependientes del esfuerzo o talento de
los alumnos. Entre ellos se ha mencionado el contexto familiar (pág. 12-17).
Según Carrasco, Coleman creía que este contexto podía ser analizado de manera
provechosa en varios componentes: capital financiero, capital humano y capital social.

23

A finales de la década de los ochenta, la sociología de la educación recibió un gran impulso con la aparición
del concepto de capital social. Coleman sistematizó la idea y mostró su u lidad para entender por qué se dan
desiguales condiciones de éxito escolar entre los alumnos. Su trabajo sugiere que el logro educativo no solo
descansa en las capacidades de los alumnos o en las caracterís cas de las escuelas, en la escolaridad de los
padres o en sus recursos nancieros, sino también en ciertos rasgos de sus redes sociales. Esta intuición
es muló la aparición de un amplio conjunto de investigaciones que tratan de especificar esta influencia. No
sería difícil encontrar cerca de una centena de trabajos que, desde tradiciones diversas de investigación, han
procurado comprender la relación entre educación y contexto que el concepto de capital social permite
observar. (Ramírez y Hernández, 2012, p.2).
24
Se define el concepto de Capital Cultural como una categoría de “riqueza” humana (Bourdieu). También se
conceptúa como un instrumento de poder de acuerdo con el nivel académico, cultural y social del individuo.
Este capital (riqueza) es legado o heredado inicialmente por el medio familiar, el cual es enriquecido o
mejorado por el sistema escolar. De acuerdo con Bourdieu, el conocimiento y desarrollo cultural es
considerado un capital porque se puede acumular a lo largo del tiempo, y porque también puede estar
expuesto a ganancias o pérdidas según sea el manejo que se haga de él. La asimilación y proyección de este
capital en cada generación es una condición de la reproducción y movilidad social. Por lo tanto, el capital
cultural como riqueza, brinda estatus social, respetabilidad y poder a su poseedor.
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Mientras que el primero provee condiciones físicas para el aprendizaje: un espacio para
estudiar, materiales educativos, etc., el capital humano de la familia ofrece un entorno
cognitivo apropiado. En cambio, los efectos del segundo (capital social) eran menos
evidentes, aunque igual de importantes.
El capital social de la familia se entiende en el trabajo de Carrasco como las relaciones
entre padres e hijos, además de las sostenidas con otros miembros cuando ellos forman
parte también de la familia (citando a Coleman, 1988). Este capital social serviría como
medio de transferencia del capital humano acumulado por la familia. Como razona el
propio Coleman, cuando no existen relaciones entre padres e hijos, el capital humano de
los primeros no podrá ser aprovechado adecuadamente por los segundos. , (p. S110)
Lo expuesto anteriormente, según los estudios citados, guarda gran relación con los
problemas de bajo rendimiento, atraso y deserción temprana, los cuales también están
asociados a entornos familiares débiles o precarios, lo que genera distorsiones y tensiones
en los aprendizajes, al igual que en el desarrollo de los procesos pedagógicos,
administrativos y sociales al interior de las instituciones educativas. Esta es precisamente la
razón o causa mayor de la dicotomía calidad-equidad.

2.1.9.4.

Calidad y equidad, el poder compensatorio de la escuela.

Se entiende por educación compensatoria aquella que es deliberada y orientada
hacia el fortalecimiento de las capacidades humanas de aquellas personas que por su
condición socioeconómica familiar o por tener que ocuparse tempranamente en
actividades laborales, no pudieron cursar la enseñanza básica bajo las normas
regularmente establecidas, sufriendo como consecuencias el rezago social y la precariedad
en la atención y resolución de sus necesidades básicas.
Por lo tanto, para García-Huidobro (2012) las políticas sobre equidad son definidas
como acciones compensatorias25 destinadas a proporcionar una educación pertinente y de
25

También conocidas como acciones de “discriminación positiva“. Son programas o políticas orientadas hacia
la búsqueda de una educación igualitaria en su foco central, a partir de la formulación e implementación de
acciones tendientes a identificar y atacar los núcleos generadores de la inequidad en los sistemas escolares.
La discriminación positiva está enfocada en la justicia social a partir de la acción educativa y las condiciones
de equidad e igualdad que debe proveer la institución educativa. Su intención es la de contrarrestar los
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calidad a las comunidades con mayor índice de vulnerabilidad, marginalidad y exclusión,
tales como los pueblos indígenas, comunidades rurales, familias en indigencia y/o pobreza
extrema (p.297). Incluye oportunidades para niños de familias desplazadas, niños y jóvenes
en extra-edad, desertores con escolaridad completa o sin escolaridad.
En el caso particular de Bogotá, y con relación a la población destinataria del
servicio público educativo, es evidente que los últimos gobiernos distritales, y en particular
el periodo del Alcalde Gustavo Petro han orientado la política pública a través de la
formulación de sus planes de desarrollo, atendiendo a los criterios de equidad, inclusión e
igualdad como bases de la política social. En el caso concreto del Plan de Desarrollo 20122016, denominado Bogotá Humana, el Eje Número Uno denominado “Una ciudad que
supera la segregación y la discriminación: el ser humano en el centro de las preocupaciones
del desarrollo“, ha aportado a la formulación de la política educativa una serie de
estrategias tendientes a la reducción de las brechas de inequidad y desigualdad desde los
ambientes escolares.
En el Artículo 9º del Plan de Desarrollo de la Bogotá Humana, se encuentra
identificada y denominada la política pública educativa de la ciudad para este periodo de
gobierno: “Construcción De saberes. Educación incluyente, diversa y de calidad para
disfrutar y aprender“, de la cual se desprenden cinco proyectos eje para el fortalecimiento
de la calidad y la equidad de la educación distrital a saber: 1.) Garantía del derecho con
calidad, gratuidad y permanencia; 2.) Jornada educativa única para la excelencia académica
y la formación integral; 3.) Educación media fortalecida y mayor acceso a la educación
superior, y 4.) Fortalecimiento de las instituciones educativas con empoderamiento
ciudadano, docente, y mejoramiento de la gestión sectorial.
Del Proyecto eje número dos se desprende la estrategia Currículo para la excelencia
académica y la formación integral, el cual se apoya en dos ejes estratégicos así: 1.)
educación para la ciudadanía y la convivencia, orientado hacia la mejora de las prácticas
efectos perversos y contrarios de políticas colaterales que no aporten, o vayan en contra del fortalecimiento
de la equidad y la igualdad como punto de partida para los procesos de enseñanza-aprendizaje. (GarcíaHuidobro, 2012, p.267).
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sociales y de convivencia escolar, y 2.) Jornada educativa única para la excelencia
académica y la formación integral, que consiste en ampliar en forma progresiva la jornada
educativa en los colegios distritales, combinando la implementación de jornadas únicas y la
ampliación de la jornada a 40 horas semanales, 40 semanas al año (40x40), en colegios con
doble jornada.
Esta jornada incluye la reorganización de la oferta curricular, el aprovechamiento de
espacios urbanos como espacios educativos, más formación docente, mejor infraestructura
escolar y ampliación de la alimentación y el transporte escolar. Esta política, implica el
desarrollo de una propuesta integral, sostenible y coherente, desde la educación inicial
hasta la media, mediante una pedagogía centrada en el aprendizaje activo, el pensamiento
crítico y científico, y el aprovechamiento de la vida cotidiana en la escuela y en el entorno,
para mejorar el acceso equitativo y la calidad de la educación en Bogotá.
Sin embargo, no se encuentran referentes en la citada política, tendientes a
fortalecer o incrementar el capital social y cultural de las familias de los estudiantes
vulnerables, para intervenir desde sus orígenes las causas de inequidad y exclusión social y
escolar.
Tal problemática no es de poca monta, dada la relación existente entre capital
cultural o capital social familiar y éxito escolar. Es decir, mientras no haya políticas sociales
de fondo para eliminar las brechas de pobreza social y cultural de los entornos familiares
de los estudiantes en condición de vulnerabilidad, muy poco o escaso será el efecto de las
mencionadas políticas públicas de calidad y equidad.
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CAPÍTULO 3
DISEÑO METODOLÓGICO DE LA INVESTIGACIÓN

3.1.

Contexto del problema de investigación
En el contexto nacional, esta investigación se ubica en el lapso 2012 – 2015,

correspondiente al final del primer y comienzos del segundo periodo de gobierno del
Presidente Juan Manuel Santos, con su política educativa denominada Educación de
calidad, el camino para la prosperidad 2010-2014; y en el contexto de la ciudad de Bogotá,
siendo el Dr. Gustavo Petro Urrego Alcalde Mayor de Bogotá D.C. para el periodo 20122016.
En el caso particular del Plan de Desarrollo 2012-2016, denominado Bogotá
Humana, dentro de sus tres ejes de desarrollo, llama la atención el Eje Número Uno
denominado “Una ciudad que supera la segregación y la discriminación: el ser humano en
el centro de las preocupaciones del desarrollo“, sobre el cual se apoya la política pública
educativa de la ciudad para el periodo señalado anteriormente, y que desarrolla
simultáneamente al cierre de esta investigación, la formulación e implementación de un
modelo de acreditación escolar por parte de la Secretaría de Educación de Bogotá.
En síntesis, la política de calidad del servicio público educativo de Bogotá, lo explica
detenidamente el Artículo 9º del Plan de Desarrollo de la Bogotá Humana, (Alcaldía Mayor
de Bogotá, 2012), se encuentra identificada y denominada la política pública educativa de
la ciudad para este periodo de gobierno:
Construcción De saberes. Educación incluyente, diversa y de calidad para disfrutar y
aprender, de la cual se desprenden cinco proyectos eje para el fortalecimiento de la
calidad y la equidad de la educación distrital a saber: 1.) Garantía del derecho con
calidad, gratuidad y permanencia; 2.) Jornada educativa única para la excelencia
académica y la formación integral; 3.) Educación media fortalecida y mayor acceso a
la educación superior, y 4.) Fortalecimiento de las instituciones educativas con
empoderamiento ciudadano, docente, y mejoramiento de la gestión sectorial.
(p.40).
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De otra parte, y con relación al contexto académico del presente estudio, éste se
desarrolló en medio de las discusiones y análisis que se vienen adelantando para esta
época en los diferentes escenarios académicos, políticos, públicos y sociales acerca de la
calidad de la educación colombiana, y en particular sobre la calidad del servicio público
educativo de Bogotá. Igualmente, la resistencia26 que en particular existe al interior de la
comunidad de docentes del sector público acerca de la implementación dl proyecto MEDEA
como modelo de acreditación escolar para los colegios distritales por parte de la misma
Secretaría de Educación.

3.2.

Enfoque metodológico de la investigación.
Para el desarrollo de este estudio cualitativo, se ha tomado como camino

metodológico la Teoría Fundamentada a partir del método de Comparación Constante, el
cual exige como afirma Sandoval (1997) “una continua revisión y comparación de los datos
capturados para ir construyendo teoría (teoría fundada) a partir de los hallazgos obtenidos
durante la revisión de la realidad observada (Teoría sustantiva y teoría formal). Este
proceso de revisión permite la elaboración y comparación de nuevas categorías derivadas
del objeto de estudio” (p.12), y en el caso particular de esta investigación: acreditación
escolar.
Del mismo modo, y de acuerdo con Strauss (1970), los procedimientos básicos para
esta investigación son: Recogida de datos, codificación y reflexión analítica en notas. A
partir de ahí, avanzar hacia la elaboración de la nueva teoría, mediante el descubrimiento,
construcción de una categoría centra y su relación con nuevas sub-categorías encontradas
a la luz del desarrollo de la teoría sustantiva y/o la teoría formal (p.207).
26

Acerca del debate sobre la implementación del modelo de acreditación, en entrevista realizada con la Dra.
Olga Elena Suárez (2014), coordinadora del proyecto de acreditación escolar de la secretaría de educación de
Bogotá, en entrevista realizada en septiembre de 2014, expresa acerca de las posturas críticas de los
docentes sobre la viabilidad y pertinencia de un modelo de acreditación de la calidad de la educación pública,
cuando en el contexto de los profesores de los colegios públicos de Bogotá se reflexiona acerca de otras
prioridades relacionadas con la mejora de las condiciones físicas de la prestación del servicio público
educativo, la satisfacción de las necesidades laborales de los docentes, y las condiciones de diversidad y
desigualdad socioeconómica y cultural de las instituciones educativas, que según algunos maestros, no
enmarcarían dentro de las características de estandarización de un proceso de acreditación de la calidad.
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La Teoría Fundada fue pensada y propuesta por Barney Glaser y Anselm Strauss en
las década de los 60, echando sus raíces en el interaccionismo simbólico (Blumer, 1969,
citado por San Martín Cantero, 2014). Sus inspiraciones para desarrollar esta metodología
estriban en la necesidad de salir al campo de investigación para descubrir los conceptos
que allí subyacen. Ambos investigadores compartían la necesidad de hacer comparaciones
constantes mientras se hacían los análisis cualitativos, con la finalidad de desarrollar
conceptos y relacionarlos. (p.176).
Desde la perspectiva del interaccionismo simbólico, la teoría fundada busca la
comprensión de los significados construidos intersubjetivamente, se superpone a la
explicación causal o superficial. En consecuencia, intenta desarrollar interpretaciones del
mundo de los sujetos en función de sus propias interpretaciones, teniendo como objeto de
investigación la acción humana. Por lo tanto, la complejidad del escenario investigativo en
el contexto educativo, desafía a construir conocimiento situado desde los sujetos y su
mundo de vida.

3.2.1. Tipo de estudio
El presente estudio es de orden inductivo, se apoya en los pasos propuestos por la
Teoría Fundada. Con este método se analizan aspectos particulares derivados de la
categoría central, a partir de los cuales se extraen conclusiones de carácter general. El
objetivo principal es el descubrimiento de generalizaciones y teorías a partir de
observaciones sistemáticas de teoría y la realidad.
Este estudio de carácter descriptivo sobre la base de la Teoría Fundada se orienta
hacia la construcción de un marco teórico que sea suficiente para explicar e interpretar el
problema planteado, y a la vez permita una aproximación teórica que enriquezca el objeto
de estudio. Comienza con una recolección de datos. Se categorizan las variables
observadas. Se pone el énfasis en el descubrimiento de variables críticas que permitan
efectuar exploraciones sistemáticas. Se establecen regularidades y relaciones entre los
datos observados. Las observaciones realizadas en situaciones controladas permiten emitir
micro-hipótesis. Estas se someten a prueba a partir de observaciones controladas.
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Finalmente se puede obtener una estructura de generalizaciones relacionadas
sistemáticamente que posibiliten elaborar una teoría formal.
Tal desarrollo teórico comprende comparaciones permanentes entre la teoría
sustantiva existente y los datos empíricos obtenidos durante la investigación, es decir, se
trata de relacionar todos estos datos de modo que sus puntos en común ayuden a generar
una nueva propuesta. Permite construir teorías, conceptos e hipótesis desde los datos, y no
desde “supuestos a priori” producto de otros estudios o de marcos teóricos preexistentes.
Siguiendo a Glausser y Staruus (1970), las estrategias que se usan para desarrollar la
grounded theory son el método comparativo constante y el muestreo teórico. En cuanto al
método comparativo constante, este implica el desarrollo de procesos de codificación y
análisis de datos de manera simultánea, a fin de desarrollar conceptos a partir de la
comparación de información previa. A través de la comparación constante se logra mayor
precisión de los conceptos, el reconocimiento de sus propiedades, el conocimiento de sus
interrelaciones y finalmente la integración en una teoría congruente (p.210).
De otra parte, y retomando a Glausser y Staruus (1970b) en el muestreo teórico se
eligen nuevos casos para estudiar a fin de ayudar al refinamiento de los conceptos y las
teorías ya desarrolladas. La recogida de datos y el análisis se realizan de manera simultánea
con el propósito de identificar y construir categorías comunes que faciliten el abordaje y
análisis de la información obtenida.
El supuesto básico de este método es leer e interpretar una base de datos textual y
dilucidar o marcar categorías, conceptos y propiedades así como sus relaciones. La
posibilidad de identificación de estas categorías se denomina sensibilidad teórica, la cual se
encuentra condicionada, por lo general, por la lectura de textos teóricos y/o empíricos, y el
manejo de técnicas orientadas a intensificar dicha sensibilidad.
De ésta manera, y a partir de los hallazgos acerca del objeto de estudio, la
investigación se orientará hacia la formulación de una teoría en particular sobre el mismo,
en este caso sobre acreditación escolar para la educación pública básica y media, dentro
del contexto colombiano, y en particular, la ofrecida por la Secretaría de Educación de
Bogotá.
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3.2.2. Instrumentos de recolección de la información
Desde la Teoría Fundamentada, y con el marco de la investigación cualitativa,
resulta de gran importancia utilizar una técnica instrumental de investigación adecuada,
que se integre correcta y coherentemente con el marco metodológico seleccionado. En
este sentido, y de acuerdo con Cerda (2008), los instrumentos que se apliquen en una
investigación deben guardar relación directa con la metodología utilizada y estar en función
de los objetivos planteados en la investigación (p.259a).
Por consiguiente, a la hora de clasificar los instrumentos de recogida de datos para
esta investigación educativa, se escogieron tres técnicas así: 1) Entrevista cualitativa, 2)
Encuesta de Percepción, y 3) análisis documental desde la revisión del muestreo teórico.

3.2.2.1.

Entrevista cualitativa. Bonilla-Castro y Rodríguez (1997) consideran que

dentro del enfoque cualitativo la entrevista es una herramienta indagar por un problema
en particular. Citando a Paton (1980) afirman que la entrevista cualitativa permite conocer
la perspectiva y el marco de referencia a partir del cual las personas organizan su entorno y
orientan su comportamiento. (p.93). Otra aproximación al concepto entrevista cualitativa,
es aquella que permite la recopilación de información detallada en vista de que la persona
que informa comparte oralmente con el investigador aquello concerniente a un tema
específico o evento acaecido en su vida, como lo dicen Fontana y Frey (2005).
En el caso de la investigación cualitativa existen diferentes técnicas de recojo de
datos e información, y su objetivo principal es obtener información acerca de las opiniones,
percepciones, creencias, significados, valores y actitudes de aquellas personas que pueden
aportar al objeto de estudio. Es evidente que la entrevista es una valiosa técnica para la
consecución de información sustantiva y aún formal acerca del tema de análisis.
Rubin y Rubin en Lucca y Berríos (2003), citados por Vargas (2012), enumeran las
características que distinguen la entrevista cualitativa de otras formas de consecución de
la información así:
I. La entrevista cualitativa es una extensión de una conversación normal con la
diferencia que uno escucha para entender el sentido de lo que el entrevistador dice.
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II. Los entrevistadores cualitativos están inmersos en la comprensión, en el
conocimiento y en la percepción del entrevistado más que en categorizar a
personas o eventos en función de teorías académicas.
III. Tanto el contenido de la entrevista como el flujo y la selección de los temas
cambia de acuerdo con lo que el entrevistado conoce y siente. (p.5).
Igualmente, en el caso particular de la entrevista cualitativa, Cerda la considera
como un proceso de transacción entre un emisor y un receptor, mediante la modalidad
pregunta-respuesta, hasta obtener la información necesaria y pertinente al objeto de
estudio. (p.259b).
En ese orden de ideas y para la validación tanto del cuestionario de la entrevista,
como del cuestionario de la encuesta de percepción, se indagó por su sencillez y claridad a
la hora de aplicarla a los asuntos requeridos, aspecto que obligó a que éstas fueran pasadas
por un filtro de revisión para su decantación y validez ante el objeto que se pretendía
indagar (Cerda, 2008, p.270c). En el caso particular de los cuestionarios empleados, éstos
fueron revisados por el Dr. Mario Ramírez-Orozco, tutor de la presente investigación.
También, fueron puestos bajo análisis y revisión por ocho docentes con una amplia
experiencia laboral, académica (estudios de maestría en distintos campos de la educación)
y en investigación educativa. A ellos se les entregaron los cuestionarios en versión
preliminar, y una ficha de chequeo para su revisión y validación con los siguientes aspectos:
 Claridad en la redacción de los ítems.
 Grado de congruencia entre la dimensión y sus ítems.
 Suficiencia de ítems para medir la dimensión.
 Extensión del cuestionario.
 Adecuación de las opciones de respuesta.
 Diseño del cuestionario.
Para el caso de la técnica de entrevista cualitativa ésta puede variar de acuerdo con
la intencionalidad del investigador y tácticas que utilice para el abordaje del entrevistado.
Para ello y siguiendo a Vargas (2012b) existen tres tipos de entrevistas cualitativas:
entrevista estructurada, entrevista no estructurada y la entrevista grupal. (p. 8-9).
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Al respecto afirma:
En la entrevista estructurada todas las preguntas son respondidas por la misma
serie de preguntas preestablecidas con un límite de categorías por respuestas. Así,
en este tipo de entrevista las preguntas se elaboran con anticipación y se plantean a
las personas participantes con cierta rigidez o sistematización; una crítica que
señalan Lucca y Berríos (2003) es que puede parecer demasiado formal, según
Taylor y Bogdan citados por Lucca y Berrios (2003) se supone que se formula la
misma pregunta a los participantes para entonces comparar la información
obtenida, eso permite que las respuestas a esas preguntas se puedan clasificar y
analizar con más facilidad.
Para Del Rincón, Latorre, Sans (1995) la entrevista estructurada se refiere a una
situación en la que un entrevistador pregunta a cada entrevistado una serie de
interrogantes preestablecidos con una serie limitada de categorías de respuesta. Sobre ello
se elabora un protocolo de preguntas y respuestas prefijado que se sigue con rigidez. Las
interrogantes pueden ser cerradas, que proporcionen al individuo las alternativas de
respuesta que debe seleccionar, ordenar, o expresar sobre el grado de acuerdo o
desacuerdo (p. 76).
De otra parte está la entrevista no estructurada, la cual puede proveer una mayor
amplitud de recursos con respecto a las otros tipos de entrevista de naturaleza cualitativa.
Según del Rincón et al. (1995), el esquema de preguntas y secuencia no está prefijada, las
preguntas pueden ser de carácter abierto y el entrevistado tiene que construir la
respuesta; son flexibles y permiten mayor adaptación a las necesidades de la investigación
y a las características de los sujetos, aunque requiere de más preparación por parte de la
persona entrevistadora, la información es más difícil de analizar y requiere de más tiempo.
En la investigación etnográfica, por ejemplo, la entrevista no estructurada suele
llamarse informal, para Malinowski citado por Lucca y Berrios (2003) en este tipo de
entrevista se trata de entender el comportamiento complejo de los miembros de una
sociedad sin imponer a priori ninguna categorización que pueda limitar el campo de
investigación, para Spradley citado por Lucca y Berrios (2003).
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La entrevista no estructurada destaca la interacción entrevistador- entrevistado el
cual está vinculado por una relación de persona a persona cuyo deseo es entender más que
explicar. Por lo que se recomienda formular preguntas abiertas, enunciarlas con claridad,
únicas, simples y que impliquen una idea principal que refleje el tema central de la
investigación.
Con base en este soporte metodológico y dada las calidades académicas de los
entrevistados, se diseñó un formato de entrevista estructurada, se compuesta por 10
preguntas abiertas. Sin embargo, considerando las posibilidades de la entrevista no
estructurada, se dio amplitud a los entrevistados para que pudiera ampliar o introducir
nuevos conceptos, referentes y experiencias que pudieran aportar de manera significativa a
la investigación.
En síntesis, la entrevista aplicada a los investigadores y académicos invitados a
participar en este trabajo fluctuó entre lo estructurado y lo no estructurado, razón por la
cual se denominó para el presente trabajo esta nueva categoría como “entrevista semiestructurada”.
Otro aspecto relevante en este punto tiene que ver con la escogencia de los
personajes entrevistados. Esta entrevista fue aplicada a académicos de EEUU, Perú, Chile y
Colombia que trabajan actualmente con programas de acreditación escolar y/o en lo
referente a la calidad educativa. Estas personas fueron escogidas por su dominio del tema,
y porque en la actualidad son referentes sobre acreditación escolar y políticas de calidad
educativa en el nivel internacional. (Ver tabla 6).
Fueron entrevistadas y grabadas “in situ” en formato audio las siguientes personas:
FECHA

PERSONA

ENTIDAD

Abril 14
de 2014

José
Nacimiento
Beltrán, Lima,
Perú.

Director del área de Evaluación y
Acreditación de IPEBA. (Instituto
Peruano de Evaluación,
Acreditación y Certificación de la
Calidad de la Educación Básica).
Especialista en Evaluación y
Acreditación de IPEBA. (Instituto
Peruano de Evaluación,
Acreditación y Certificación de la

Aída
Candiotti
Sarmiento,
Lima Perú.

TEMA
Sistema de Acreditación de
la calidad de la educación
Básica en Perú

Características particulares
del modelo peruano de
acreditación de la calidad
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Abril 16
de 2014

Junio 28
de 2014

Septiem
bre 19
de 2014

Ernesto
Treviño
Villareal, José
Joaquín
Brunner,
Santiago de
Chile, Chile.
Donald Peal,
Tulsa,
Oklahoma,
EEUU.
Olga Elena
Suárez,
Bogotá,
Colombia.

Calidad de la Educación Básica).
Director centro de políticas
comparadas de educación,
Universidad Diego Portales

Director ejecutivo agencia de
acreditación de escuelas
privadas ICAA, (International
Christian Accrediting
Association)
Directora Proyecto MEDEA de la
Secretaría de Educación de
Bogotá.

Políticas educativas chilenas
sobre calidad de la
educación. Percepciones
sobre acreditación escolar.

Relación entre acreditación
y éxito escolar. Escuelas
efectivas y acreditación.

El proyecto MEDEA como
herramienta de acreditación
de la educación preescolar,
básica y media ofrecida por
la Secretaría de Educación
de Bogotá.
Tabla 6: Lista y atributos de expertos en acreditación escolar y calidad de la educación.
Diseño del investigador.
3.2.2.2.

Encuesta de percepción. En cuanto a la técnica de encuesta de percepción, la

cual puede ser oral o escrita, ésta se define como la aplicación de un procedimiento
estandarizado para recabar información de una muestra amplia de sujetos. El instrumento
básico para la recogida de la información lo constituye el cuestionario. (Giroux y Tremblay
2011, p.130-131a).
Siguiendo su hipótesis (2001b), todo cuestionario debe cumplir con una serie de
características precisas, las cuales denomina “la regla de oro“: (uso de términos precisos,
vocabulario común y sencillo, términos neutros, interrogar sobre un elemento a la vez, no
preguntar en forma negativa, y por último, no formular preguntas de anticipación o
inverosímiles. (p.141).
En el caso particular de la encuesta de percepción, es concebida por Giroux y
Tremblay como una medición de las intenciones, opiniones y pensamientos de los
entrevistados:
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Los pensamientos se caracterizan por estar siempre en evolución y en interacción
unos con otros. Pedirle a una persona que nos dé a conocer sus opiniones,
creencias, percepciones o sus intenciones, equivale a exigirle 1) que examine con
atención el contenido de sus pensamientos, 2) que haga una síntesis de éste, y 3)
que revele lo esencial utilizando un vocabulario que comparte el investigador. Un
error de trayecto en cualquiera de estas tres etapas implica el riesgo de
comprometer la comunicación entre entrevistador y entrevistado. (p.143b).

Por lo anterior, el diseño y construcción del cuestionario debe responder a la lógica
de la claridad, sencillez y comunicabilidad. Para ello, las preguntas se construyeron
evitando las relaciones dicotómicas, es decir aquellas que indagan por extremos como “síno” o “blanco-negro”.
El cuestionario aplicado, se está compuesto en primer lugar por tres (3) preguntas
(A, B y C) que se responden con gradualidad de juicio valorativo sobre las estrategias
institucionales de calidad educativa, en escala numérica de 1 a 5, donde 1 significa el
menor grado de desarrollo de una cualidad, y 5 el mayor grado de desarrollo e
implementación de la misma al interior de los colegios encuestados.
En segundo lugar, se formulan cuatro (4) preguntas (D, E, F y G), relacionadas con el grado de
incidencia de los factores asociados a la calidad, los factores de riesgo, y la influencia de las
políticas públicas en del desarrollo de una educación de calidad. En una escala de 1 a 5,
donde 1 significa poca influencia y 5 el mayor nivel de influencia. (ver anexo 02, encuesta
de percepción). El siguiente es un ejemplo (Ilustración 3) del tipo de pregunta utilizada en
la encuesta de percepción, evitando tendencias dicotómicas en la formulación de las
mismas:

Sobre la política o estrategia institucional de calidad
Marque con una equis (X) sobre la opción más adecuada a lo que sucede en su Institución Educativa.
Debe marcar solo una respuesta de acuerdo con el grado de implementación, donde 1 es un nivel
inicial y 5 es el nivel más avanzado.

01
02

ÍTEM
El consejo académico direcciona algunas acciones de mejora de la calidad del
servicio educativo
El consejo académico ha formulado una política educativa orientada hacia el
mejoramiento de la calidad del servicio educativo
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03
04
05

El consejo académico ha formulado e implementado una política educativa
orientada hacia el mejoramiento de la calidad del servicio educativo
El consejo académico ha formulado e implementado una política educativa
orientada hacia la mejora y sostenibilidad de la calidad del servicio educativo
El consejo académico ha formulado e implementado una política educativa
orientada hacia la mejora y sostenibilidad de la calidad del servicio educativo,
evidenciada en mejores resultados escolares

Tabla 6: Lista y atributos de expertos en acreditación escolar y calidad de la
educación. Diseño del investigador.
Con base en las características anteriormente mencionadas, para la aplicación de la
encuesta de percepción, se escogieron 14 colegios distritales, teniendo en cuenta como
único factor de selectividad el puntaje institucional obtenido por cada uno de ellos en la
PRUEBA SABER11, cohorte 2014-227. Anualmente, El ICFES asigna una categoría de
desempeño28 para cada colegio evaluado, según los resultados obtenidos en la evaluación
aplicada para ese año.
Para la selección de los colegios a encuestar se consultó la base de datos del ICFES29
correspondiente a la cohorte más reciente, para este caso el segundo semestre del año
2014, la cual es registrada con el número 2014-2, tal y como lo registra el ICFES en su
portal de internet. Entonces, se seleccionaron un promedio de cinco colegios por cada una
de las siguientes categorías de desempeño: A +, A, B, C y D; donde la categoría A + y A
corresponde a los colegios de más alto desempeño, la categoría B a los colegios de
desempeño medio, y las categorías C y D, a los colegios de más bajo desempeño en la
Prueba SABER11.
En total, por se entrevistaron 14 colegios de diferentes localidades de Bogotá. Por
cada colegio se entrevistaron cinco personas (tres docentes y dos directivos

27

Hace referencia a la segunda evaluación que hace el ICFES cada año. La primera evaluación se aplica en el
mes de marzo para los colegios de calendario B, y la segunda en el mes de agosto a los colegios de calendario
A.
28
Hasta el año 2013, las categorías de desempeño o rendimiento en orden de mayor a menor, según el ICFES
fueron: Muy Superior, Superior, Alto, Medio, Bajo, Inferior y Muy Inferior. A partir de 2014, el ICFES cambio
los nombres de las categorías de desempeño, utilizando la siguiente escala de letras también en orden de
mayor a menor: A+, A, B, C y D.
29
Para la identificación de la categoría ICFES según la Prueba de estado SABER11, se consultó la base de datos
del ICFES en portal http://www.icfesinteractivo.gov.co/resultados-webies/pages/publicacionResultados/examen/resultadosClasificacionPlanteles.jsf?faces-redirect=true#No-backbutton.
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coordinadores), para un total 70 personas encuestas. La siguiente tabla (Tabla 7) ilustra los
colegios en los que se aplicó la encuesta de percepción:
CATEG.
ICFES

A+

FECHA DE
ENCUESTA

NOMBRE DEL COLEGIO

Mayo 12 de IED San José Norte
2015
A
Mayo 20 de IED Marsella
2015
A
Mayo 15 de IED Heladia Mejía
2014
A
Noviembre IED Luis Carlos Galán
17 de 2014 Sarmiento
A
Marzo 12
IED Isabel II
de 2015
B
Noviembre IED Marco Antonio
20 de 2014 Carreño
B
Marzo 12
IED Manuel Cepeda
de 2015
Vargas
B
Marzo 15
IED Manuel del Socorro
de 2015
Rodríguez
B
Enero 25 de IED Julio Flórez
2015
B
Marzo 12
IED Manuelita Sáenz
de 2015
C
Enero 19 de IED Puerta al Llano
2015
C
Enero 20 de IED San José
2015
C
Enero 27 de IED Brasilia
2015
C
Abril 12 de
IED Minuto de Buenos
2015
Aires
Tabla 7: Lista de colegios en los que se aplicó la
directivos docentes.

3.2.2.3.

LOCALIDAD

# DE ENCUESTADOS
Directivo

Docente

Engativá

2

3

Kennedy

2

3

Chapinero

2

3

Puente Aranda

2

3

Kennedy

2

3

Puente Aranda

2

3

Kennedy

2

3

Tunjuelito

2

3

Engativá

2

3

San Cristóbal

2

3

2

3

2

3

2

3

2

3

Usme
Bosa
Usme
Ciudad Bolívar

encuesta de percepción a docentes y

Análisis documental. Conocida en teoría fundada como “muestreo teórico”.

Consiste en revisar documentos relacionados con el marco teórico, analizando sus
contenidos, con el propósito de orientar los procesos de codificación abierta, axial y
selectiva propuestos por Strauss y Corbin. Para el caso de esta investigación, una vez
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comparada la información y la teoría, se empleó una tercera categoría de instrumentos
denominado notas o memorandos, los cuales sirvieron para facilitar la posterior
descripción de las categorías y subcategorías obtenidas por cada tipo de unidad de estudio.
En este punto, la plataforma de internet conocida como Atlas-ti se convierte en una
herramienta efectiva para el análisis del muestreo teórico, la elaboración de memorandos
de categorías, conceptos o teorías emergentes, y su posible tabulación y clasificación.
Una de las herramientas clave en el proceso de análisis documental es la
denominada por Staruss y Corbin “microanálisis”, la cual, mediante el escrutinio cuidadoso
de los datos, línea por línea, permite a los investigadores descubrir nuevos conceptos y
relaciones novedosas, aportando a la identificación y desarrollo de nuevas categorías.
Como tal, el proceso de microanálisis es un paso importante en la construcción de teoría.

El proceso de microanálisis significa abrir el texto y descubrir sus significados y
variaciones. Primordialmente, este procedimiento está muy enfocado hacia el
fortalecimiento de la categoría central, lo cual obliga al investigadores a considerar el grado
de veracidad, confiabilidad y pertinencia de la información abordad, y así evitar tomar una
decisión incorrecta o desarticulada con respecto a la información construida.
De esta forma no sólo se miran datos obtenidos, también se hace sobre los mismo
un análisis comparativo constante mediante comparaciones en cuanto a las propiedades y
dimensiones, de manera que le permitan al analista separar los datos y recomponerlos para
formar un esquema interpretativo. Por lo tanto, hacer microanálisis obliga al analista a
escuchar bien lo que los entrevistados están diciendo y cómo lo están diciendo.
En investigación cualitativa, este proceso impide saltar precipitadamente a la
formulación de conclusiones teóricas, pues al tener en cuenta las interpretaciones de los
entrevistados, se fuerza al investigador a considerar explicaciones alternativas. Esta forma
de abordaje de la información desde la percepción, intereses y saberes propios de los
sujetos abordados en el “código in vivo” se acerca a la perspectiva epistemológica del
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sujeto cognoscente y el sujeto conocido propuesta por Vasilachis30, la cual permite hacer
un aproximación “interaccional” sobre el objeto de estudio desde la perspectiva de los
sujetos que intervienen en la investigación (investigador, encuestados, entrevistados)
(Vasilachis 1992, p.57).

3.2.2.4.

El Método Comparativo Constante.
La siguiente gráfica (ilustración 4) muestra el proceso global de recolección, análisis

y comparación tanto de la teoría indagada como de los códigos estudiados.

Ilustración 4: Proceso global de recolección, análisis y comparación tanto de la teoría como de los códigos
estudiados indagados. Diseño del investigador

Una vez recogida la información sustantiva, mediante el proceso de muestreo
30

Epistemología del Sujeto Cognoscente. Esta epistemología se centra en el sujeto (investigador) que conoce
ubicado espacial y temporalmente, en sus fundamentos teórico-epistemológicos y en su instrumental
metodológico. Tal sujeto, provisto con esos recursos cognitivos, aborda a quien está siendo conocido y a la
situación en la que éste se halla. Ese sujeto conocido podrá ser aprehendido presuponiendo o no que sus
características son asimilables a las de un elemento exterior, objetivo y objetivable, según que la perspectiva
del que lo conoce se aproxime o se aleje del paradigma positivista. Entonces, cuanto más cercana al
paradigma interpretativo esté la orientación del sujeto cognoscente más reducida será la distancia supuesta
entre él y ese otro sujeto que está siendo conocido. Esta distancia, entre quien conoce y quien es conocido,
hace del primero un observador imparcial y del segundo un pasivo receptor de su mirada (Vasilachis citando a
SAVAGE 2000, p.328).
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teórico, mediante el análisis comparativo y sistemático de los datos que aparecieron en el
transcurso de la investigación se procedió a realizar un análisis gradual en tres momentos.
Primer momento. Proceso de codificación abierta. Desde la perspectiva de Arenas
(2005), consistió en la revisión de códigos, a partir de la comparación de dato con dato,
dato con categoría, categoría con categoría, hasta encontrar los patrones recurrentes
dentro de las mismas, distinguiendo similitudes y diferencias; lo que, según Strauss y Corbin
(2002), requirió acudir a lo largo del proceso investigativo a las personas, los expertos y las
teorías hasta densificar las categorías encontradas. (p.87). Ver ilustración:
En este paso, la idea es saturar cada categoría encontrada con referentes teóricos
desde diferentes frentes del conocimiento, identificando así las propiedades y dimensiones
de dicha categoría. Por esta razón, el producto final de la investigación (teoría
fundamentada) resultaría del análisis constante de los datos investigados, y por
consiguiente, ésta estaría inmersa en cada paso del muestreo teórico.
Cuando el objeto de la investigación (acreditación escolar) está completamente
saturado de teoría sustantiva (código in vivo y código abierto), entonces el resultado
emergente será la teoría fundada, o nuevo producto teórico. (Ver ilustración 5).
Segundo momento: Mediante la codificación axial, se avanzó en la categorización de
los hallazgos encontrados a partir de la información obtenida en el momento anterior.

Ilustración 4: Proceso global de recolección, análisis y comparación tanto de la teoría como de los códigos
estudiados indagados.
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Strauss y Corbin (2002) definen la codificación abierta como “el proceso analítico
por medio del cual se identifican los conceptos y se descubren en los datos sus propiedades
y dimensiones” (p.110), realizando para ello análisis microscópico, es decir, minucioso y
detallado de la teoría sustantiva obtenida durante el proceso de recogida de la
información, ya sea de forma “in vivo” (encuestas y entrevistas en audio) o de manera
“abierta” (revisión de teorías, definiciones, conceptos y desarrollo previos sobre el tema
objeto de investigación). Ver gráfica sobre saturación teórica.

Durante este proceso se optó por asociar cada categoría abordada con un color
identificador, de ésta manera, durante el proceso de codificación axial se buscaron las
relaciones con la categoría principal, y las posibles subcategorías emergentes. Mediante
notas o memorandos, se identificaban y registraban las características comunes, las cuales
sirvieron para facilitar la posterior descripción de las categorías y subcategorías obtenidas
por cada tipo de unidad de estudio.
Tercer momento. A partir del ejercicio de la codificación axial, el cual Strauss y
Corbin (2002) definen como el “proceso de relacionar las categorías a las subcategorías” (p.
136), se avanzó hacia el siguiente proceso de codificación denominado “codificación
selectiva”, mediante el cual se escogió una categoría estructural (acreditación escolar) para
ser el núcleo del proceso de comparación, y a partir de ella, relacionar todas las demás
categorías o subcategorías con la central.
El propósito fue el de desarrollar una única línea narrativa que cubriera
integralmente las demás categorías y subcategorías. De esta manera, y siguiendo a Cuñat
(2007) la categoría central estructuró y centralizó la recogida de datos y el muestreo
teórico. Del mismo modo, las condiciones, secuencias y consecuencias que se relacionan
con el proceso central (P.8).

3.2.2.5.

Proceso de codificación abierta y axial.

A partir del proceso expuesto anteriormente se avanzó en el análisis, comparación y
referenciación de los diferentes conceptos emergentes en el proceso de “Codificación
abierta”, mediante la revisión de códigos “in vivo” o “abiertos” se procedió a integrar y
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refinar la información clave, para luego avanzar en la identificación de relaciones, y de ahí,
hacia la identificación de categorías centrales y subcategorías.
Dentro de este proceso y para fundamentar y contrastar el marco teórico desarrollado
en el capítulo anterior, era necesaria ahondar mediante la consulta de los “códigos in vivo”.
En este caso, se consideró como códigos vivos a los docentes y directivos docentes de los
colegios públicos de Bogotá, a quienes se les consultó acerca de sus creencias y
percepciones mediante la aplicación de una encuesta de percepción. También, era
necesario escuchar a los expertos en acreditación escolar y calidad de la educación. A estos
se les consultó sobre sus saberes mediante la modalidad de entrevista semiestructurada.
De esta manera, se fue avanzando en la identificación y estructuración de la categoría
central de la investigación. Para Strauss y Corbin (2002) una categoría central es aquella
sobre la cual reposa toda la carga investigativa, el centro sobre el que gravitan los datos y
desarrollo teóricos. Se identifica por las siguientes características:
1. Debe ser el centro de estudio del proceso o fenómeno de estudio.
2. Las demás categorías deben vincularse a ella de manera subordinada.
3. Debe aparecer frecuentemente en la mayoría de los datos
4. Su saturación es regularmente más rápida.
5. Su relación con el resto de categorías debe ser lógica y consistente, sin forzar los
datos.
6. Conforme se refina la categoría o concepto central, la teoría robustece su poder
explicativo y profundidad.
7. Cuando las condiciones varían, la explicación se mantiene, aunque pueda variar la
forma de explicar el objeto de estudio
Una vez identificadas las características de la categoría central, en este caso
“acreditación de la calidad de la educación”, se procedió entonces al proceso de saturación
con codificación abierta, para fortalecer desde otras teorías la categoría central de la
investigación.
La siguiente tabla, (Tabla 8) a manera de ejemplo, ilustra el proceso de identificación y
abordaje de los códigos abiertos:
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SUBCATEGORÍA 01-1 POLÍTICAS PÚBLICAS

CATEGORÍA 01. ACREDITACIÓN DE LA CALIDAD DE LA EDUCACIÓN
TEXTO 01
TEXTO 02
TEXTO 03
Consuelo Corredor
Martha Nussbaum
UNESCO
“Modelo de Seguimiento “Desarrollo de las
Educación para todos, la
y evaluación de la política capacidades humanas
configuración de políticas
pública a la luz del
desde las políticas públicas de estado y la
derecho a la educación“
como una respuesta a las
materialización del
necesidades de libertad y
derecho a la educación
desarrollo de las personas“ sobre la base de la
calidad y la equidad para
todos los estudiantes.
HALLAZGOS OBTENIDOS DESDE LOS MEMORANDOS
Las Políticas Públicas
Cuál es el sentido y
Prioridades de las
para enfrentar los
significado que los
políticas públicas. Es
problemas sociales.
diseñadores de políticas
posible promover a la vez
Cuando se satisfacen
tienen acerca de la vida
un aumento de la
dejan de serlo, mientras
humana y su potencial. Por escolarización y una
que los derechos nunca
lo tanto, cuál debe ser el
mayor equidad y calidad
dejan de serlo. La
sentido y el enfoque de la de la educación,
obligación estatal no
política pública con
combinando medidas
llega solo hasta el
relación a la dignidad
generales y específicas,
restablecimiento de los
humana y las capacidades de acuerdo a los seis
derechos, sino que su
para vivir una vida digna.
objetivos de la EPT. Las
obligatoriedad está
Plantear el desarrollo de
políticas de educación
también referida a su
las capacidades humanas
deben centrarse en la
garantía, lo que implica
como eje fundamental de
integración, la
evitar su vulneración
la política pública.
alfabetización, la calidad,
el desarrollo de
capacidades y la
financiación. Además, es
tarea de los estados que
la EPT sea más eficaz.
TEORÍA EMERGENTE
Una política educativa de calidad con impacto social se evidencia cuando, desde
los aprendizajes, se desarrollan las capacidades y se favorece el avance académico,
social, cultural, económico y productivo de las personas que conforman las
comunidades educativas. A partir de las realidades y potencialidades de los
maestros, los padres de familia, los estudiantes, y los propios contextos sociales de
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SUBCATEGORÍA 01-2 POLÍTICAS CALIAD EDUCATIVA

las comunidades escolares, se puede potenciar la capacidad de innovación y de
transformación escolar.
TEXTO 01
TEXTO 02
TEXTO 03
Defensoría del Pueblo y
Felipe Barrera y Camilo
Alcaldía Mayor de
DESC, 2008
Domínguez.
Bogotá, 2012-2016.
“Modelo de Seguimiento Educación básica en
“Plan Sectorial de
y evaluación de la política Colombia: opciones de
Educación 2012 – 2016,
pública a la luz del
políticas futuras
El Colegio: núcleo de
derecho a la educación”
acción de la política
educativa en la Bogotá
Humana”.
HALLAZGOS OBTENIDOS DESDE LOS MEMORANDOS
En referencia a los DESC, Actualmente, el país tiene
El Plan Sectorial de
es obligación del Estado
un reto educativo múltiple. Educación 2012-2016
garantizar la existencia
Pasar de aumentar la
bajo los principios de
de escuelas, el
cobertura de la educación calidad, equidad,
cumplimiento de esta
primaria y secundaria
diversidad e inclusión
obligación exige a los
(véase el informe de De
plantea “garantizar a los
Estados realizar
Ferranti et. al., [11]). A
niños, niñas,
importantes esfuerzos
enfrentar el represamiento adolescentes y jóvenes
financieros tanto para
de la educación terciaria.
de Bogotá las
invertir en el desarrollo
Hoy en día, es necesario
condiciones adecuadas
de infraestructura y
avanzar simultáneamente
para disfrutar del
dotación de los
en secundaria, terciaria y
derecho a una educación
establecimientos
preescolar. También,
de calidad que les sirva
educativos públicos
replantear o invertir la
para el mejoramiento de
(sedes físicas adecuadas, dinámica educativa del
su calidad de vida y
servicios públicos,
modelo de los años 90,
contribuya a la
bibliotecas, material de
modelo según el cual la
construcción de una
enseñanza, libros, útiles
educación de alta calidad
ciudad más justa y
escolares, etc.), como
era privada y la de baja
democrática, pacífica y
para financiar con
calidad pública. Para
segura, incluyente y
recursos públicos, el
romper esta dinámica se
equitativa, en la que
establecimiento de
requieren acciones de
todos sus habitantes
escuelas privadas”.
choque y políticas
sean respetuosos de los
agresivas.
derechos humanos, la
diversidad y el
pluralismo. (SEICE 2014).
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SUBCATEGORÍA 01-3 CALIDAD DE LA EDUCACIÓN

TEORÍA EMERGENTE
Acerca del debate sobre si un modelo de acreditación de la calidad de la educación
pública es viable y oportuno, cuando en el contexto de los profesores de los
colegios públicos de Bogotá se analiza acerca de otras prioridades relacionadas con
la mejora en la prestación del servicio público educativo, la satisfacción de las
necesidades laborales de los docentes, y las condiciones de diversidad de las
instituciones educativas, que de acuerdo con su contexto sociocultural y
económico, según algunos maestros, no enmarcarían dentro de las características
de estandarización de un proceso de acreditación de la calidad. ¿Cuáles deben ser
las condiciones y características de un modelo de acreditación de la calidad de la
educación básica y media pública?
TEXTO 01
TEXTO 02
TEXTO 03
Pam Sammons, Josh
Universidad de Chicago,
UNICEF y Ministerio de
Hilman y Peter
2010. “Los cinco apoyos
Educación de Chile 2005
Mortimore.2009.
esenciales para el
“Escuelas efectivas:
Movimiento escuelas
mejoramiento de los
¿Quién dijo que no se
efectivas
aprendizajes en la escuela: puede?”
movilizando los
resultados”
HALLAZGOS OBTENIDOS DESDE LOS MEMORANDOS
En referencia a los DESC, Considera que el conjunto El factor clave: Directivos y
profesores responsables y
específicamente la
de parámetros o apoyos
rigurosos, logran neutralizar
obligación del Estado de esenciales, debidamente
las múltiples interferencias
garantizar la existencia
implementados y
externas que frecuencia
de escuelas, la Relatora
fortalecidos al interior de
logran dificultar el
Especial ha señalo que el una institución educativa
aprendizaje de los niños.
cumplimiento de esta
generan como producto
Estos hallazgos tienen
obligación exige a los
final una gestión educativa importantes implicancias
Estados realizar
de calidad visible en el
para las políticas públicas y
importantes esfuerzos
aumento de la compresión para el trabajo concreto en
financieros tanto para
lectora y de la
cada escuela como unidad
invertir en el desarrollo
comprensión matemática, de intervención por
excelencia. (Distribución
de infraestructura y
a la vez que reducían
de textos, recursos
dotación de los
significativamente los
establecimientos
indicadores de ausentismo didácticos, jornada
escolar más larga, cursos
educativos públicos
y deserción
de perfeccionamiento,
(sedes físicas adecuadas,
pasantías, nuevo
servicios públicos,
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bibliotecas, material de
enseñanza, libros, útiles
escolares, etc.), como
para financiar con
recursos públicos, el
establecimiento de
escuelas privadas”

currículum, etc.) crean un
contexto potencialmente
favorable para el
aprendizaje, pero no lo
aseguran. La actualización
de este potencial requiere
desarrollar un trabajo que
involucre a directivos y
profesores, alumnos y
apoderados, y active buena
parte de las claves que este
estudio ha identificado.

TEORÍA EMERGENTE
La acreditación educativa es considerada por expertos y académicos como una
herramienta válida para el mejoramiento de la calidad del servicio educativo.
Cómo un modo de evaluación de la educación en cualquiera de sus modalidades
(preescolar, básica, media, superior, abierta, virtual etc.) que concibe la calidad
desde un análisis de todas y cada una de las dimensiones que la conforman
(pedagógica, administrativa, aprendizaje, infraestructura, etc.). Dada la
importancia para la prestación del servicio educativo, es pertinente explicitar por
qué la acreditación es una herramienta de primer orden para el alcance del
concepto calidad educativa. De acuerdo con el CNA (2013), el concepto de calidad
en la acreditación se “justifica porque, tanto el Estado como las instituciones
saben, han reconocido y tomado en cuenta la importancia de alcanzar y mantener
el mejoramiento de la calidad del servicio educativo como forma de rendir cuentas
a la sociedad” (p.33). También, el CNA reconoce que La calidad es una referencia,
un ideal o un prototipo que se logra en la medida en que algo se acerque al
prototipo. En esta perspectiva, se asume que la calidad de un determinado
programa educativo/formativo se puede valorar en la medida en que se acerque a
un modelo ideal prototípico de acuerdo a su género. (p.39).
Tabla 8: Proceso de identificación y abordaje de códigos abiertos. Diseño del autor.

3.2.2.6.

Proceso de formulación y descripción de categorías interpretativas
El siguiente gráfico ilustra el proceso de identificación de categorías emergentes a

partir de la codificación de códigos “in vivo”, mediante instrumentos entrevista
semiestructuradas y las encuestas de percepción, aplicadas respectivamente a los expertos
en acreditación escolar y a los docentes de los colegios seleccionados:
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Ilustración 6: Proceso de identificación de categorías emergentes a partir de la codificación de
códigos “in vivo”. Diseño del investigador.

3.2.2.7.

Proceso de formulación del modelo teórico explicativo.
Para llegar al producto final de la investigación fundamentada, se requiere de

acuerdo con Strauss y Corbin (2002) desarrollar el proceso de codificación selectiva,
mediante el cual se refina e integrar la teoría (p.192).
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Ilustración 7: Proceso de formulación del modelo teórico explicativo. Diseño del investigador.

En la integración, las categorías se organizan alrededor de un concepto explicativo
central. La integración se da con el correr del tiempo; comienza con los primeros pasos en
el análisis, y a menudo no termina sino en la escritura final. Una vez que se establece
compromiso con una idea central, las categorías principales se relacionan con ella por
medio de las oraciones que explican las relaciones. Para facilitar el proceso de integración
se pueden usar varias técnicas, entre las cuales se encuentra contar o escribir el argumento
de la historia, usar diagramas, seleccionar y revisar los memorandos y emplear programas
de computador.
De lo anterior se infiere, como la construcción de una teoría fundamentada sobre la
acreditación escolar como objeto de estudio de esta investigación, fue el resultado de todo
el proceso de revisión de los códigos in vivo y abiertos, en contrastación con la teoría
formal que sobre el tema existe en la actualidad. (Ver Ilustración 7).
Para el momento de cierre, el muestreo teórico se llevó a cabo en la integración de
las categorías interpretativas obtenidas en un esquema conceptual, de acuerdo a las
similitudes entre los componentes de las mismas y su relación directa e inequívoca con el
objeto de estudio.
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Esto, en concordancia con lo que plantean Strauss y Corbin (2002), con el fin de
validar la información obtenida, los citados autores definen validación como:
Lo que queremos decir es lo siguiente: la teoría emergió de los datos, pero a la hora
de la integración, representa una expresión abstracta de los datos brutos. Por tanto,
es importante determinar qué tan bien encaja la abstracción con estos datos y
también si se omitió algo sobresaliente en el esquema teórico. Hay varios modos de
validar el esquema. Uno es regresar y comparar el esquema cotejándolo con los
datos brutos, en un tipo de análisis comparativo de alto nivel. El esquema teórico
debe poder explicar la mayor parte de los casos. Otra manera de validarlos en la
realidad es contarles el asunto a los entrevistados y pedirles que lo lean y luego que
comenten cómo les parece que encajan sus casos. (p.190).
De esta manera, las relaciones emergentes entre los datos obtenidos al interactuar
con las personas seleccionadas (docentes encuestados y académicos entrevistados), se
fueron entrecruzando y contrastando para explicar las interacciones y los caminos posibles
a indagar desde la teoría formal. Entonces, el muestreo teórico se convirtió, tal como lo
plantean los autores citados, en un eje transversal de la investigación, teniendo lugar desde
las primeras etapas de la investigación, hasta la culminación del mismo.
En cuanto a la saturación teórica, Strauss y Corbin (2002) señalan que las categorías
cumplen con esta cualidad cuando no existen datos nuevos que emerjan para ellas (p.172),
es decir, cuando están bien desarrolladas en términos de sus propiedades y dimensiones, y
que además las relaciones entre éstas estén bien establecidas y validadas.
Una vez se esboza el esquema teórico, el investigador da las suficientes lecturas y
miradas al texto producido con el propósito de refinar la teoría, quitar los datos excedentes
y completar las categorías poco desarrolladas. Estas últimas se saturan por medio de un
muestreo teórico adicional. Finalmente (Ilustración 8), se valida la teoría comparándola con
los datos brutos o presentándola a los entrevistados para ver sus reacciones. “Una teoría
fundamentada en los datos debe ser reconocible para los participantes, y aunque no encaje
con cada detalle de sus casos, los conceptos más amplios sí deben poderse aplicar”.
(Staruss y Corbin, 2002, p.192).
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Ilustración 8: Saturación teórica, hacia una teoría formal de la acreditación escolar. Diseño del investigador.
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CAPÍTULO 4
ANÁLISIS DE DATOS Y HALLAZGOS
PARTE I
RESULTADOS

4.1.Una aproximación a los resultados obtenidos.
El propósito fundamental de esta investigación es proponer una teoría
fundamentada, que permita explicar de manera más precisa la acreditación escolar
propuesta por la Secretaría de Educación de Bogotá como modelo de gestión de calidad
para los colegios públicos a través del proyecto MEDEA (Modelo Educativo Distrital para la
Excelencia Académica).
Del mismo modo, este proceso investigativo conlleva una serie de reflexiones
acerca de la calidad de la educación pública preescolar, básica y media ofrecida por la
Secretaría de Educación de Bogotá, teniendo en cuenta su valor y peso específico que por
estos días se le incorpora como herramienta de progreso, movilidad social y construcción
de la paz.
La teoría sustantiva de la propuesta investigativa surgió a partir de la recolección de
datos en tres momentos así: 1.) recolección de teoría formal a partir de los autores
seleccionados en el marco teórico, 2.) recolección de “códigos in vivo“ a partir de encuestas
de percepción realizadas a docentes y directivos docentes de los colegios públicos, y 3.)
recolección de “códigos abiertos”, a partir de la aplicación de entrevistas a expertos en el
tema de acreditación escolar.
En la primera parte de la tesis se recogieron y analizaron diferentes aspectos
teóricos relativos al objeto de investigación, procurando una fuente amplia de teorías y
autores vigentes. De esta forma, mediante la revisión de la literatura se identificaron y
analizaron las diferentes teorías para abordar tanto el concepto calidad de la educación
como el concepto acreditación escolar.
Un segundo momento, desde el ámbito empírico de la investigación, de acuerdo
con la perspectiva cualitativa seleccionada para realizar este estudio, se concentró en los
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discursos expresados por diferentes actores (docentes, directivos de colegios públicos y
expertos en acreditación escolar), quienes proporcionaron sus puntos de vista, ideas,
objeciones o definiciones sobre el problema de investigación mediante la realización de
encuestas de percepción.
Durante un lapso 5 meses, se encuestaron 28 directivos docentes y 42 docentes de
diferentes colegios públicos de Bogotá. El criterio básico de selección de los docentes a
entrevistar es que laboraran en colegios públicos de Bogotá. El siguiente cuadro (Tabla 9)
ilustra los tipos de colegios y sus directivos y docentes entrevistados.

COLEGIOS SELECCIONADOS SEGÚN
CATEGORÍA DE DESEMPEÑO PRUEBA
SABER 11, 2014
Colegios de desempeño alto en Prueba
SABER11. Categorías ICFES A+ y A
Colegios de desempeño alto - medio en
Prueba SABER11. Categorías ICFES B
Colegios de desempeño medio - bajo en
Prueba SABER11. Categorías ICFES C y D
TOTAL

# COLEGIOS

PROFESIONALES ENCUESTADOS
DIRECTIVOS
DOCENTES
DOCENTES

5

10

15

5

10

15

4

8

12

14

28

42

Tabla 9: Tipos de colegios seleccionados para aplicación de encuesta de percepción. Diseño del investigador.

Por último, durante el trabajo de campo, en un lapso de 7 meses, se realizaron seis
(6) entrevistas a expertos en acreditación escolar de los siguientes países: Chile, Perú, EEUU
y Colombia. En el caso particular de los expertos de Chile, Perú, Colombia y Oklahoma,
EEUU, la entrevista semi-estructurada se realizó de manera personal, mediante
conversatorio abierto, sobre la base de las preguntas acordadas previamente.
En el caso de los expertos Don y Clay Petry, quienes viven en Seattle, EEUU, la
entrevista se realizó a distancia mediante la modalidad de entrevista por cuestionario de
preguntas. En este caso, se utilizó el correo electrónico como medio de comunicación y
formulación del cuestionario de entrevista.
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El siguiente cuadro (cuadro 09) ilustra las fechas, lugares y expertos entrevistados:
PAÍS

PERÚ
Abril 14 de
2014

CHILE
Abril 15 de
2014
USA
Junio 28 de
2014
USA
Noviembre
30 de 2014
COLOMBIA
Septiembre
19 de 2014

ENTREVISTA

PERSONA

ENTIDAD

Semiestructurada,
conversatorio

José
Nacimiento
Beltrán

Semiestructurada,
conversatorio

Aída
Candiotti
Sarmiento

Director del área de Evaluación y Acreditación
de IPEBA. (Instituto Peruano de Evaluación,
Acreditación y Certificación de la Calidad de la
Educación Básica).
Especialista en Evaluación y Acreditación de
IPEBA. (Instituto Peruano de Evaluación,
Acreditación y Certificación de la Calidad de la
Educación Básica).
Director centro de políticas comparadas de
educación, Universidad Diego Portales.
Rector Universidad Diego Portales
Director ejecutivo agencia de acreditación de
escuelas privadas ICAA, (International Christian
Accrediting Association)
Director ejecutivo de NCPSA (Concilio Nacional
para la Acreditación de las Escuelas Privadas)
Director ejecutivo de AI (Acreditación
Internacional)
Directora Proyecto MEDEA de la Secretaría de
Educación de Bogotá.

Semiestructurada,
conversatorio
Semiestructurada,
conversatorio
Estructurada,
cuestionario
escrito

Ernesto
Treviño
Villareal,
Donald
Peal, Tulsa

Semiestructurada,
conversatorio

Olga Elena
Suárez

Don y Clay
Petry

Tabla 10: Expertos internacionales en acreditación escolar y calidad de la educación entrevistados. Diseño del
investigador.

Posteriormente, en un tercer momento y a la luz de la metodología fundada, se
catalogaron y describieron los principales discursos y referencias que expresaron los
actores sociales entrevistados y encuestados, los cuales se catalogaron por categorías de
estudio y se compararon con las diferentes construcciones teóricas que sobre el tema se
han desarrollado hasta la fecha.
Por último, y como punto final de este capítulo se presenta la propuesta de teoría
fundamentada sobre la acreditación escolar en los colegios públicos de Bogotá, construida
a partir del análisis y comparación constante de los datos emergentes entre el marco
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teórico, los discursos de las expertos entrevistados y las percepciones de los maestros y
directivos docentes encuestados durante la investigación.

4.2.Acreditación escolar como categoría central
El investigador optó por establecer como categoría central del presente estudio La
acreditación escolar, en razón de que actualmente se encuentra en proceso de
implementación en los colegios públicos de Bogotá, y que por lo tanto se hace necesario
elaborar un estudio teórico acerca de sus características y posibilidades de desarrollo
dentro del sector público educativo.
También, porque tanto en el análisis del muestreo teórico, como en la recolección
de información por parte de expertos en acreditación educativa, ésta es considerada por
expertos y académicos como una herramienta válida para el mejoramiento de la calidad del
servicio educativo. Cómo un modo de evaluación y mejora de la educación en cualquiera
de sus modalidades (preescolar, básica, media, superior, abierta, virtual, pública, privada
etc.) que concibe la calidad como la sumatoria de las diferentes partes y dimensiones que
la conforman (pedagógica, administrativa, aprendizaje, infraestructura, etc.).
Dada la importancia que conlleva la acreditación escolar para una adecuada
prestación del servicio educativo, es pertinente explicitar por qué la acreditación es una
herramienta de primer orden para el alcance del concepto calidad educativa, asunto que se
tratará en el capítulo “Hacia una teoría fundada sobre acreditación escolar“.

4.3.Sub-categorías emergentes dentro de la categoría acreditación escolar.
Para ampliar y robustecer la categoría central de esta investigación, se procedió
desde el proceso de microanálisis y codificación abierta, a la revisión de las encuestas y
entrevistas realizadas durante el trabajo de campo de la presente investigación. Se logró
identificar un conjunto de citas/textos que de manera propia orientaron los procesos de
revisión de significados y la identificación de posibles sub-categorías de análisis y estudio.
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En total, se identificaron 19 códigos o expresiones relevantes o con mayoría
incidentes de repetición/citación, a partir de los cuales se comenzaría a identificar
mediante el proceso de codificación axial las subcategorías emergentes.
Una vez identificadas los códigos más comunes, se procedió a agruparlos en tres
familias de códigos, para analizar de mejor manera el significado de las distintas categorías
registradas, a partir de los textos de las entrevistas transcritas. En el siguiente cuadro (Tabla
11) se presenta un resumen de los códigos más citados durante el proceso de recojo de
datos:
FAMILIAS DE
CÓDIGOS

CÓDIGOS MAS CITADOS
1.
2.
3.
4.

Políticas públicas orientadas a la calidad educativa.
Atributos de la calidad educativa
Acreditación como herramienta de calidad
Acreditación como un modelo estándar de gestión
escolar
Lo que dicen
los expertos 5. Inequidad y desigualdad educativa
6. Estándares de calidad en acreditación
7. Relación entre calidad y desarrollo social
8. Papel del liderazgo escolar (directivos y docentes) en
procesos de calidad
9. Proceso de aprendizaje
10. Seguimiento escolar
Lo que dicen 11. Calidad educativa desde la escuela
los directivos 12. Factores externos que inciden en el aprendizaje
docentes
13. Papel del liderazgo escolar: directivos y consejo
académico
14. Diversidad de las poblaciones escolares
15. Proceso de aprendizaje
16. Seguimiento escolar
17. Calidad educativa desde la escuela
Lo que dicen
18. Factores externos que inciden en el aprendizaje
los docentes
19. Papel del liderazgo escolar: directivos y consejo
académico
20. Diversidad de las poblaciones escolares

# VECES
CITADAS
12
7
8
9
7
7
9
5
20
18
12
15
18
14
33
35
14
12
37
25

Tabla 11: Familias de códigos y códigos más citados. Diseño del investigador.
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La clasificación inicial de los códigos en familias de códigos surgió de la necesidad de
identificar quién estaba hablando y desde que perspectiva o contexto estaba hablando.
Con relación a la población encuestada y entrevistada, esta clasificación permitió que
fueran “oídas” sus voces en perspectiva de los intereses, necesidades y expectativas de
ellos con relación al tema objeto de la investigación. Aportando de esta manera una visión
particular de la realidad observada y su impacto en el objeto de estudio.
En este orden de ideas, las fuentes de información “in vivo” se convirtieron en una
base fundamental, dado el campo de acción en que se desempeñan y los niveles de
conocimiento que poseen sobre el tema objeto de estudio, ya sea por investigación
académica o por la experiencia profesional que sobre la enseñanza y la docencia poseen.
En el siguiente numeral titulado “escuchando las voces”, se establecieron las
subcategorías identificadas en los discursos recogidos de los actores sociales vinculados a
esta investigación (docentes encuestados y académicos entrevistados):

4.3.1. Escuchando lo que dicen las voces
A partir del proceso de codificación axial, y teniendo en cuenta los datos que iban
emergiendo a partir de la exploración inicial de códigos, se procedió a revisar mediante
microanálisis textual las frases más recurrentes y significativas expresadas tanto por los
expertos entrevistados como por los docentes y directivos docentes encuestados.
En total, se identificaron 82 frases recurrentes entre los expertos entrevistados, de
la cuales se identificaron inicialmente 8 categorías emergentes y comunes, derivadas de las
frases más significativas y recurrentes de los expertos.
Con las voces de los expertos en acreditación escolar y calidad de la educación, y a
partir de la revisión minuciosa de los hallazgos, se pudo identificar no solo las concepciones
particulares de los expertos sobre el tema de investigación, también, permitió deducir las
concepciones sobre la calidad de la educación desde el contexto de su nación, el enfoque
de sus modelos educativos y la forma como sus países se han apercibido para enfrentar las
problemáticas derivadas de la calidad educativa.
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4.3.1.1.

Lo que dicen los expertos

Un siguiente paso para la obtención de nuevas sub-categorías o el reforzamiento de
las ya identificadas, se procedió a escuchar mediante entrevista semi-estructurada y
estructurada a los siguientes expertos en acreditación escolar y calidad de la educación. En
este punto, se consideró importante y pertinente para el desarrollo de esta investigación
escuchar los conceptos y saberes que sobre acreditación poseen las personas cuyo trabajo
actual es el de acreditar de la calidad escolar.
El siguiente cuadro (Tabla 12) permite ve las frases y subcategorías más importantes
y recurrentes en las voces de los expertos, las cuales orientaron el diseño categorial de los
conceptos identificados, mediante el proceso de codificación selectiva.
José Nacimiento Beltrán, Director de Evaluación y Acreditación IPEBA. (Instituto
Peruano de Evaluación, Acreditación y Certificación de la Calidad de la Educación Básica)
CATEGORÍA
ESTUDIADA






Acreditación
Escolar









MICROANÁLISIS
(frases recurrentes y significativas)
Inequidad y desigualdad educativa y social, dos
tipos de educación: para pobres y para ricos.
Educación que genera marginalidad, pobreza y
exclusión en oposición a la educación de las
clases altas.
Calidad con referente estándar a todas las
instituciones educativas peruanas.
Acreditación desde con lógica de inclusión.
Calidad educativa polisémica, debe ser
entendido como una herramienta de mejora.
El concepto evaluación distorsionado.
IPEBA considera la acreditación como
mecanismo de equidad e inclusión
Tensiones interculturales obligan a pensar la
calidad en contexto.
Los estándares como condiciones de calidad
mínimas para el funcionamiento escolar.
Acreditación opera bajo la lógica de liderazgo
pedagógico.
Pares académicos certificados por IPEBA.
Los pares académicos expertos en cualquier
área y nivel de la educación.

SUBCATEGORIAS
EMERGENTES

Calidad y equidad
Equidad como
justicia social
desde la
educación

Liderazgo escolar

Estándares de
calidad

Pares académicos

Tabla 12: Identificación de subcategorías a partir del proceso de microanálisis. Diseño del investigador.
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Dra. Andrea Candiotti Sarmiento. Especialista en Evaluación y Acreditación de IPEBA.
(Instituto Peruano de Evaluación, Acreditación y Certificación de la Calidad de la Educación
Básica).
CATEGORÍA
ESTUDIADA









Acreditación
Escolar











MICROANÁLISIS
(frases recurrentes y significativas)
Vulnerabilidad escolar y social como resultado
de políticas públicas ineficientes
Nueva política sobre la base de la rendición de
cuentas de la gestión de los establecimientos
escolares.
Gestión y funcionamiento escolar
Calidad como política pública
Las matrices o formatos de acreditación
(estándares) son adaptados a las condiciones
de diferencialidad sociocultural, pero con
criterios universales en cuanto a la gestión
escolar.
Toda gestión escolar de calidad debe estar
enfocada en los aprendizajes de los
estudiantes.
Para ello están diseñando estándares de
aprendizaje.
La diferencialidad de la población y cultura
peruana obliga a ver la acreditación desde una
lógica de inclusión.
Primero se acuerdan los criterios mínimos de
calidad, luego mediante procesos se avanza
hacia los procesos.
Se requiere acompañamiento y seguimiento al
proceso de acreditación.
Enfoque más en procesos que en resultados, al
momento la necesidad educativa peruana
requiere primero organizar la casa, luego si
pensar en resultados
La acreditación busca que las escuelas se
conviertan en comunidades de aprendizaje y
que se revierta el proceso de desconfianza de
la gente en la educación pública.

SUBCATEGORÍAS
EMERGENTES

Gestión escolar
Calidad y equidad
Políticas públicas

Aprendizajes de
los estudiantes

Proceso de
aprendizaje

Tabla 12a: Identificación de subcategorías a partir del proceso de microanálisis. Diseño del investigador.
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Dr. Ernesto Treviño. Director centro de políticas comparadas de educación,
Universidad Diego Portales. Rector Universidad Diego Portales
CATEGORÍA
ESTUDIADA










Calidad de la
Educación y
políticas
públicas










MICROANÁLISIS
(frases recurrentes y significativas)
Marginalidad, pobreza, exclusión social.
Calidad diferencial entre educación pública y
educación contratada.
Políticas públicas orientadas a la calidad
escolar.
Un modelo de calidad debe ser una
herramienta que ayude a las escuelas a pensar
su gestión y compromiso con la calidad.
Dicotomía entre la educación pública regular
(de mala calidad) y la educación pública
contratada (de buena calidad).
La acreditación escolar como una realidad que
se impondrá tarde o temprano en Chile.
Educación media obligatoria y como derecho.
Confluencia de varios elementos de calidad
aplicados a los más vulnerables mejorando
calidad y equidad.
Intervención estatal en personas más
vulnerables a la pobreza y marginalidad.
Acompañamiento a mujeres solteras
embarazadas, fomento del capital social y
cultural de la mujer en vulnerabilidad.
Aumentar los años de escolaridad de los niños.
La escuela preferencial y “accountability”
(rendición de cuentas), exigencia de resultados
y recursos contra un plan y unas metas
acordadas previamente.
Cambio en la cultura y mentalidad de los
docentes.
Docentes deben apropiarse de criterios de
excelencia y calidad de trabajo, disminuir la
esencialidad con que los docentes sumen su
trabajo, cada uno debe hacerse cargo de su
pedazo dentro del sistema.

SUBCATEGORÍAS
EMERGENTES

Calidad de la
educación como
política pública

Adopción de
Estándares de
calidad
Liderazgo escolar
Calidad y equidad
Rendición de
cuentas
Contexto social

Tabla 12b: Identificación de subcategorías a partir del proceso de microanálisis. Diseño del investigador.
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Dr. Donald Peal, Director ejecutivo agencia de acreditación de escuelas privadas
ICAA, (International Christian Accrediting Association) en EEUU.
CATEGORÍA
ESTUDIADA







Acreditación
escolar



SUBCATEGORÍAS
MICROANÁLISIS
EMERGENTES
(frases recurrentes y significativas)
Acreditación por estándares para “medir” el
Evaluación por
potencial educativo de una escuela.
estándares de
Si bien la calidad de la educación está
calidad
relacionada con procesar tales como las
Evaluación por
mejores prácticas, los profesores de alta
calidad, alto nivel, programas rigurosos, etc., el pares académicos
mejor indicador de la educación de alta calidad
Articulación e
es resultado y desempeño de los estudiantes.
interacción
Si bien los procesos de acreditación en los
continua entre
Estados Unidos no han sido diseñados para
los
estándares de
abordar específicamente problemas de
evaluación.
desigualdad social, esas cuestiones se abordan
indirectamente a través de diversas normas e
Liderazgo
indicadores en los que los problemas de
profesional
inequidad puede manifestarse en una escuela.
Algunas de las áreas en las que ICAA aborda los
problemas de desigualdad social en las escuelas
son a través de los siguientes requisitos e
Acreditación
indicadores estándar que unas escuelas deben
aporta al
cumplir: políticas y prácticas no
desarrollo social
discriminatorias, políticas de compensación
para el personal, costos de matrícula
estandarizados y las políticas de ayuda
financiera con base en no discriminación,
Acreditación
equidad en las normas de instrucción y el
enmarca en el
programa a través de la población estudiantil, y
contexto
socioprácticas de evaluación y seguimiento que
cultural de los
identifiquen cualquier desigualdad que exista
EEUU.
en las políticas escolares, prácticas y
programas, a la vez que formular planes que
aseguran que se corrijan tales desigualdades.
La acreditación de las escuelas primarias de KIndependencia de
12 (des kínder hasta grado 12) en los Estados
los acreditadores
Unidos se gestiona como una cuestión
con relación al
independiente de estado por estado. El
gobierno estatal y
gobierno federal no puede reconocer
federal
legalmente cualquier K-12 la acreditación en los
EE.UU, cada estado diseña sus propias
estructuras mediante las cuales busca asegurar
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que las escuelas públicas garanticen una
educación de calidad.
Los ejes de una correcta acreditación son la
autoevaluación, la evaluación de pares, el
cumplimiento de estándares de calidad y el
plan de mejora de la escuela como
componente adicional al proceso de
acreditación.
También cada estado establece sus propios
criterios para el reconocimiento de la
acreditación escuelas privadas.
Evaluación integral de la escuela como
fundamento de la acreditación escolar produce
como beneficio institucional una educación de
calidad, reflejándose en mejores desempeños
sociales.Calidad de la educación se da en la
medida que la escuela cumple de estándares
de acreditación.
En EEUU, la acreditación de la escuela no está
diseñado para abordar directamente las
problemáticas sociales y familiares de los
estudiantes. La acreditación está diseñada para
promover la calidad y eficiencia en la gestión
escolar.
Un subproducto del proceso de acreditación es
que las escuelas a menudo se vuelven más
conscientes de las necesidades sociales de sus
alumnos y desarrollar programas que aborden
mejor esas necesidades.
La "oferta de valor" principal de una escuela
acreditada consiste en confianza que ésta
genera en su comunidad y con los grupos de
interés e influencia de la misma (autoridades
educativas, patrocinadores), es la seguridad de
que la escuela pasa por un proceso de
rendición de cuentas para asegurar que se
cuenta con un proceso educativo de calidad.
En acreditación, la rendición de cuentas es
importante debido a que la escuela debe
presentar un completo informe de un autoexamen, de manera intensiva, sobre sus
operaciones y prácticas, y que éstas se basan
en las mejores prácticas con indicadores de
calidad probados.

Independencia y
autonomía entre
agencias
acreditadoras

Acreditación en
EEUU no fue
pensada para
enfrentar
problemáticas de
inequidad y
desigualdad
social
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 Mientras que las agencias gubernamentales y
los responsables de la política educativa no
reconocen directamente una relación entre la
acreditación de la escuela y las escuelas
eficaces, hay un reconocimiento implícito de tal
relación. Muchas escuelas acreditadas son
reconocidas como escuelas eficaces y son
elegibles para participar en diversos fondos y
otros programas de ayuda que se ofrecen a las
escuelas de calidad.
 Entrenamiento constante a personas
responsables de la escuela acreditada.
 Liderazgo escolar fuerte, preparado y
comprometido con los procesos de
acreditación escolar.
Tabla 12c: Identificación de subcategorías a partir del proceso de microanálisis. Diseño del investigador.

Dr. Don Petry y Clayton Petry Director Eecutivo de NCPSA (Concilio Nacional para la
Acreditación de las Escuelas Privadas en EEUU), y Director ejecutivo de AI (Acreditación
Internacional en EEUU)
CATEGORÍA
ESTUDIADA




Acreditación
Escolar Y
Políticas
Públicas





SUBCATEGORÍAS
MICROANÁLISIS
EMERGENTES
(frases recurrentes y significativas)
La acreditación es un proceso mediante el cual
la calidad de la educación puede ser declarada
o testificada.
La acreditación es esencial para las escuelas
privadas. Por desgracia, los gobiernos utilizan
sus propios sistemas de evaluación para
determinar la calidad de la educación, que se
basa a menudo en los índices cuantificables en
Acreditación
lugar de una combinación de factores.
como proceso
En el sector público, la acreditación se está
abordando cada vez más por los gobiernos. La
razón principal de que los gobiernos están
involucrados se debe a la expectativa de que la
Acreditación
acreditación puede ser utilizado por el
tiene límites y
gobierno como una herramienta para hacer
condicionamiento
gran parte de su evaluación y control de las
s
instituciones.
Los organismos acreditadores nunca tuvieron
Acreditación
una expectativa o deseo de ser una extensión
genera beneficios
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de los gobiernos en relación con la evaluación
a las
escolar.
comunidades de
Muchos Estados, e incluso en el nivel de la
los
educación superior, el gobierno federal, utiliza colegios/universi
la acreditación como un determinante
dades
importante de si la escuela debe recibir
acreditadas
asistencia financiera que se proporciona ya sea
por el gobierno o administrado por el gobierno. Autoevaluación
Acreditación viene de la palabra latina, Credo,
lo que significa establecer la confianza pública.
La acreditación es, literalmente, el proceso por
Plan de mejora
el que la confianza pública en la educación
puede ser establecida.
Enfoque de la
Los beneficios sociales para la acreditación se
acreditación
extienden a los estudiantes, padres,
escolar
comunidad, empresas, corporaciones (En USA,
la mayoría de las corporaciones que donan
recursos a las escuelas solo lo hacen a las que
están acreditadas.).
Acreditación
La acreditación permite la transferibilidad de
como
proceso y
estudiantes por créditos académicos entre
como resultado
escuelas y entre universidades acreditadas.
La autoevaluación y autoestudio es la clave
para un proceso de acreditación exitoso. Con la
organización del equipo docente y el personal
La acreditación
en general, se genera un efecto sinérgico
como un proceso
logrando entre los empleados de la escuela en democrático con
una relación de trabajo más estrecha y una
amplia
comprensión más profunda de su escuela y lo
participación de
que debe suceder en la escuela.
todos los maestros,
El autoestudio y la autoevaluación es una de las administradores y
actividades de desarrollo del personal de más sostenedores de la
escuela.
éxito que una escuela puede hacer.
El autoestudio y la autoevaluación tienen el
potencial de construir equipos de trabajo,
sólidos y enfocados.
Diferencia de
Cuando esto sucede, los profesores y los
fondo en el
estudiantes se benefician de la actividad y la
enfoque y visión de
escuela, en su conjunto, se mueve hacia
la acreditación
adelante de una manera positiva y
entre el sector
constructiva.
privado y el público
El plan de mejora de la escuela es el resultado
de las conclusiones del autoestudio y
autoevaluación. Cuando todo el personal está
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involucrado entonces la mejora surge como un
resultado natural.
El Plan de mejora puede ayudar a enfocar la
energía de toda la escuela sobre su futuro.
Acreditación significa que el proceso por el cual
se establece la garantía de calidad en la
educación de una escuela a partir del
reconocimiento que escuelas de calidad
otorgan a la primera (evaluación de pares).
Las universidades reconocen la calidad de los
graduados de las escuelas acreditadas; la
recaudación de fondos de una escuela
acreditada se hace más efectiva, porque hay un
sello de reconocimiento de la calidad.
Las escuelas privadas a menudo encuentran
que la acreditación es esencial ya que tanto el
"resultado"
como
"proceso"
permiten
desarrollar procesos de calidad y a la vez
garantizar mejores resultados.
Acreditación como "resultado" otorga un "sello
de reconocimiento" de la calidad de la escuela.
Acreditación como "proceso" se convierte en
uno de los programas de desarrollo personal
más eficaces para una escuela, lo que debería
dar lugar a una mejor enseñanza, el
aprendizaje del estudiante, y los planes para el
futuro. El proyecto educativo de una escuela
acreditada se convierte en la visión efectiva, el
destino deseado, de la escuela y por lo tanto da
a todos los empleados una visión como meta
de llegada.
En algunos estados, como Florida, la
acreditación está siendo utilizado por el
gobierno para asegurar la calidad de los
programas para la primera infancia, incluyendo
financiación. De esta manera acreditación
escolar está siendo utilizado como una
herramienta del gobierno para ayudar a los
estudiantes más vulnerables.
Acreditación podría ser más útil en el sector de
la escuela pública, pero los gobiernos tienden a
querer controlar las normas y hacerlas más y
más cuantificables. Cuando los gobiernos
hacen esto, hacen que las escuelas se

La acreditación
opera mejor en el
sector privado que
en el público
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conformen al cumplimiento de unos criterios
para
mantener
sus
licencias
de
funcionamiento.
 En USA, el PPP (Private/Public/Partnerships)
traducido como Alianza Privada Pública,
considerado como uno de los más efectivos
tiene que ver con escuelas privadas acreditadas
que desarrollan planes de mejora a las escuelas
públicas.
 Una diferencia entre el enfoque y visión de la
acreditación entre el sector privado y el
público: Acreditación privada hace estas
preguntas: 1. ¿Cuál es el propósito (visión,
filosofía, objetivos) de la escuela? 2. ¿Cómo
cumplirá la escuela ese objetivo de una manera
ejemplar? Mientras, el gobierno comienza con
una premisa diferente: 1. ¿La escuela cumple
con los requisitos del gobierno para una
escuela? 2. ¿La escuela cumple con todos los
requisitos técnicos del gobierno?
 La acreditación es un proceso democrático con
amplia participación de todos los maestros,
administradores y juntas, los estudiantes y el
personal para el mejoramiento de la escuela
ahora y para el futuro.
Tabla 12d: Identificación de subcategorías a partir del proceso de microanálisis. Diseño del investigador.

Magíster Olga Elena Suárez, Directora Proyecto MEDEA de la Secretaría de
Educación de Bogotá.
CATEGORÍA
ESTUDIADA


Acreditación
Escolar






MICROANÁLISIS
(frases recurrentes y significativas)
Acreditación como una herramienta para la
mejora escolar.
Acreditación como reconocimiento de la
calidad con base en patrones/estándares
internos diseñados por la misma SedBogotá.
Acreditación con base en la pedagogía sociocrítica.
Calidad como un proceso de construcción
desde el proyecto MEDEA (acreditación
escolar).
Inicia con autoevaluación, luego

SUBCATEGORÍAS
EMERGENTES

Política pública
Estándares de
calidad
Mejora continua

Trabajo en
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implementación de planes de mejora y
seguimiento a los mismo.
Acreditación se basa en dos ejes: formativo
(curricular) 70% y eje de gestión
(administrativo) 30%.
Un buen número de colegios públicos no
tienen claridad sobre cuáles son los procesos
de gestión escolar que deben realizar.
La acreditación se plantea desde la
implementación de un Plan de mejora con guía
previa.
Los estándares de calidad construidos por FES.
La secretaría de educación espera aval de
acreditación por parte del MEN.
La acreditación de la Secretaría se basa en el
enfoque de la pedagogía socio-crítica.
Como experiencia previa, la acreditación tiene
en cuenta los conceptos y procesos
establecidos en el SEICE-PIMA
La acreditación busca establecerse como una
política pública educativa en Bogotá.
Desarrollo humano y atención a comunidades y
familias.
Acreditación como eje central de las políticas
públicas.
Acreditación demanda un fuerte liderazgo
directivo e institucional.
Uno de los retos de la acreditación es la
mentalidad tradicional de directivos y
maestros, quienes en buen número ven con
resistencia la implementación de la misma.

comunidad
Enfoque
pedagógico
Acreditación y
política pública

La evaluación por
pares académicos
de carácter
externo está en
estudio y revisión
ante CNA
(Consejo Nacional
de Acreditación)

Tabla 12e: Identificación de subcategorías a partir del proceso de microanálisis. Diseño del investigador.

Una vez fueron identificadas las sub-categorías emergentes descritas en el cuadro
anterior, se procedió al análisis comparativo buscando identificar qué categorías eran más
comunes y recurrentes dentro de la muestra “in vivo” capturada mediante entrevista
realizada a los expertos en acreditación.
El siguiente cuadro (Tabla 13) ilustra, a partir del proceso de filtro y decantación de
la información, cuál fue el resultado del análisis categorial, y hacia qué aspectos (ejes) se
enrumbaría la investigación de acuerdo en el análisis axial propuesto por Corbin y Staruss.
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SUBCATEGORIAS EMERGENTES
IDENTIFICADAS

PERSONA
Dr. José Nacimiento
Beltrán
Director del área de
Evaluación y
Acreditación de IPEBA.
Dra. Aída Candiotti
Sarmiento Especialista
en Evaluación y
Acreditación de IPEBA.
Dr. Ernesto Treviño
Villareal, José Joaquín
Brunner. Director
centro de políticas
comparadas de
educación
Dr. Donald Peal Director
ejecutivo agencia de
acreditación de
escuelas privadas ICAA,
Dr. Don Petry y Clayton
Petry
Director ejecutivo
NCPSA (National
Council for Private
School Association) en
EEUU y director de AI
(Accreditation
International)
Dra. Olga Elena Suárez
Directora Proyecto
MEDEA de la Secretaría
de Educación de
Bogotá.

CATEGORÍAS
ESTABLECIDAS

 Calidad y equidad
 Equidad como justicia social desde la
educación
 Liderazgo escolar
 Estándares de calidad
 Contexto social





Gestión escolar
Calidad y equidad
Políticas públicas
Aprendizajes de los estudiantes

 Calidad de la educación como política
pública
 Adopción de Estándares de calidad
 Liderazgo escolar
 Calidad y equidad
 Rendición de cuentas
 Contexto social
 Evaluación por estándares de calidad
 Evaluación por pares académicos
 Cumplimiento de estándares como
sinónimo de calidad de la gestión.
 Liderazgo profesional
 Mejora continua
 Acreditación como proceso
 Acreditación tiene límites y
condicionamientos
 Acreditación genera beneficios a las
comunidades de los
colegios/universidades acreditadas
 Autoevaluación
 Plan de mejora
 Enfoque de la acreditación escolar
 Acreditación como proceso y como
resultado
 Política pública
 Estándares de calidad
 Mejora continua
 Trabajo en comunidad
 Enfoque pedagógico
 Acreditación y política pública

CALIDAD Y
EQUIDAD
POLITICA PÚBLICA
ESTÁNDARES DE
EVALUACIÓN
LIDERAZGO
ESCOLAR
GESTIÓN ESCOLAR
ENSEÑANZA DE
CALIDAD
MEJORA CONTINUA
INYTERVENCIÓN
SOCIAL Y
COMUNITARIA

Tabla 13: Afirmación de subcategorías de profundización a partir del proceso de análisis categorial. Diseño del
investigador.
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Del mismo modo, y siguiendo el proceso anterior, se abordó el análisis de “código in
vivo” de la muestra docente. En este caso, el análisis comparativo se desarrolló teniendo en
cuenta los siguientes referentes: 1). Nivel o categoría ICFES del colegio donde labora el
docente encuestado, y 2). identificación de las voces de los docentes y directivos docentes.
De esta manera, se buscó mediante el microanálisis y la codificación axial identificar
no solo las percepciones y creencias, que en opinión de los directivos y los docentes
influyen o aportan al desarrollo de la calidad educativa, también las varianzas de
percepción que hay entre los profesores de colegios de acuerdo con la categoría ICFES que
haya obtenido el colegio en 2014: alto, medio y bajo desempeño.
La información recolectada en la encuesta aplicada, se soportó sobre la base de los
siguientes ítems debidamente identificados en el cuestionario de encuesta.
Ítem 1. Política o estrategia institucional de gestión de la calidad educativa:
Orientada a identificar unidad de criterios y acuerdos pedagógicos para la
gestión académica, escolar y de convivencia de los colegios encuestados.
Ítem 2. Importancia del liderazgo escolar directivo y docente. Orientado a identificar
las prácticas de liderazgo escolar y su relación con el direccionamiento
académico y pedagógico de la institución educativa.
Ítem 3. Estrategia de calidad desarrollada por los docentes. Orientada a identificar
el nivel de calidad de las prácticas pedagógicas de los docentes, y su
relación con los anteriores ítems.
Ítem 4. Factores de éxito escolar en los aprendizajes de los estudiantes. Orientada a
identificar cómo perciben los docentes y directivos docentes las
condiciones externas que favorecen el aprendizaje de los estudiantes y su
grado de influencia sobre los mismos.
Ítem 5. Factores de riesgo o fracaso escolar de los estudiantes. Orientada a
identificar cómo perciben los docentes y directivos docentes las
condiciones externas que afectan negativamente el aprendizaje de los
estudiantes y su grado de influencia sobre los mismos.
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Ítem 6. Relación de las políticas públicas y el éxito escolar de los estudiantes.
Orientada a identificar el grado de conocimiento de la política pública
educativa y su grado de pertinencia en la escuela.
Ítem 7. Percepción/satisfacción con los resultados escolares de la institución.
Orientada a identificar las relaciones existentes entre los anteriores ítems y
los resultados escolares.
En el siguiente numeral se describen e identifican los hallazgos acerca de las
percepciones de los docentes y directivos docentes sobre calidad escolar y modelos de
calidad de la gestión escolar.

4.3.1.2.

Lo que dicen los docentes y directivos docentes:

Para el proceso de microanálisis de percepciones y creencias sobre calidad
recurrentes a los docentes y directivos docentes encuestados, una vez aplicada la encuesta,
se clasificó la información de acuerdo con su fuente de origen. Se revisaron y clasificaron
las percepciones de acuerdo con la categoría de desempeño según la Prueba SABER 11,
para identificar relaciones y propiedades comunes al tipo de colegio, y de ésta manera,
avanzar en el proceso de categorización selectiva, hacia la identificación de categorías
centrales que permitieran relacionar las concepciones de calidad educativa de los docentes
y directivos docentes con las voces de los expertos.

4.3.1.2.1.

Percepciones de colegios desempeño alto (categorías A+ y A): Colegios

encuestados: IED San José Norte, se encuentra ubicada en el barrio del mismo nombre en
la Localidad de Engativá; la IED Luís Carlos Galán se ubica en el barrio la Ponderosa de la
Localidad de Puente Aranda; la IED Distrital Marsella se encuentra en el barrio del mismo
nombre en la Localidad de Kennedy, y la IED Heladia Mejía, en el barrio Modelo Norte, de la
Localidad de Barrios Unidos, y la IED Isabel II, ubicada en el barrio Villa Galante de la
Localidad de Kennedy. Es de resaltar que estos colegios se ubican en un contexto
socioeconómico mayoritariamente de clase media.
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En esta categoría se contactaron cinco (5) instituciones educativas, en las cuales se
encuestaron en total 10 directivos docentes y 15 docentes obteniéndose los siguientes
datos (Tabla 14):
MICROANÁLISIS
(frases recurrentes y significativas)

Ítem 1: Política de calidad institucional.
10 directivos, es decir, 100% de los directivos docentes afirman que sus
consejos académicos poseen una política educativa de calidad, definida,
sostenible y con resultados evidenciables.
11 docentes, es decir, el 73,3% de los docentes encuestados afirman
que sus consejos académicos poseen una política educativa de calidad,
definida, sostenible y con resultados
4 docente, es decir 26,6% de los docentes encuestados afirman que la
política educativa del consejo académica es de calidad y sostenible pero
que hace falta mejorar en los resultados obtenidos.
El global de la población encuestada coincide en que sus colegios no
solo poseen un plan de calidad, también en que éste es sostenible,
visible a la comunidad educativa, y evidenciable mediante los resultados
obtenidos.
Ítem 2: Estrategia de calidad para la enseñanza efectiva.
10 directivos docentes, es decir, el 100% de los directivos docentes
encuestados consideran que sus Consejos Académicos han liderado e
implementado acuerdos para la calidad de los aprendizajes, los cuales
se reflejan en los resultados de los estudiantes y en los resultados
institucionales.
15 docentes, es decir, el 100% de los docentes encuestados consideran
que sus Consejos Académicos han liderado e implementado acuerdos
para la calidad de los aprendizajes, los cuales se reflejan en los
resultados de los estudiantes y en los resultados institucionales.
El global de la población encuestada coincide en que su trabajo
académico y pedagógico se orienta hacia la obtención de aprendizajes
de calidad por parte de sus estudiantes.
Ítem 3: Liderazgo escolar.
10 directivos docentes, es decir el 100% de los directivos docentes
encuestados perciben que su liderazgo escolar (consejo académico) es
un estamento generador de cambio e innovación pedagógica, que

PERCEPCIONES
IDENTIFICADAS

Docentes y
directivos
docentes
consideran
como muy
importante en
su trabajo
escolar contar
con
un plan de
calidad
institucional

Docentes y
directivos
docentes
considera como
muy
importante:
Implementar y
desarrollar
acciones de
calidad para los
aprendizajes de
los estudiantes
Docentes y
directivos
docentes
considera como
muy
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formula planes de mejora, y que su gestión se evidencia en los
aprendizajes de los estudiantes y en los mejores resultados
institucionales.
11 docentes, es decir el 73,3% de los docentes encuestados perciben
que su liderazgo escolar (consejo académico) es un estamento
generador de cambio e innovación pedagógica, que formula planes de
mejora, y que su gestión se evidencia en los aprendizajes de los
estudiantes y en los mejores resultados institucionales.

importante:
El liderazgo
escolar del
Consejo
Académico, el
Liderazgo del
directivo
docente

4 docentes, es decir el 26,6% de los docentes encuestados perciben que
aunque el consejo académico es un estamento generador de cambio y
mejora, aunque se requiere que éste mejore los resultados
institucionales.
Ítem 4: Factores de éxito escolar
En la escala de 1 a 5, donde 1 es No Influyente (NI), 2 Poco Influyente
(PI), 3 Relativamente Influyente (RI), 4 Influyente (I), y 5 Muy Influyente
(MI). En total, entre docentes y directivos docentes se encuestaron 25
personas, quienes calificaron los factores que más influyen
positivamente en los aprendizajes de sus estudiantes así:
FAMILIA: (MI) 8 veces, (I) 9 veces, (RI) 5 veces, (PI) 3 veces
PEI ESCUELA: (MI) 8 veces, (I) 7 veces, (RI) 5 veces, (PI) 5 veces
MAESTROS: (MI) 23 veces, (I) 2 veces
INTERNET: (I) 8 veces, (RI) 6 veces, (PI) 2 veces
MASS MEDIA: (I) 11 veces, (RI) 6 veces, (PI) 9 veces.

Docentes y
directivos
docentes
considera como
muy
importante:
Entorno familiar
Y el trabajo del
docente

AMIGOS: (RI) 7 veces, (PI) 9 veces, (PI) 9 veces
Ítem 5: Factores de riesgo escolar

PEI ESCUELA: (NR) 20 veces, (PR) 4 veces, (RR) 1 vez

Docentes y
directivos
docentes
consideran
como de mayor
riesgo escolar
para el
aprendizaje el

MAESTROS: (NR) 22 veces, (PR) 3 veces

entorno social

INTERNET: (MR) 12 veces, (R) 5 veces, (RR) 8 veces

y las
problemáticas
de los grupos

En la escala de 1 a 5, donde 1 es No Riesgo (NR), 2 Poco Riesgo (PR), 3
Relativamente Riesgoso (RR), 4 Riesgo (R), y 5 Muy Riesgoso (MR). En
total, entre docentes y directivos docentes se encuestaron 25 personas,
quienes calificaron los factores que más riesgo o peligro para los
aprendizajes de sus estudiantes así:
FAMILIA: (MR) 10 veces, (R) 6 veces, (PR) 4 veces, (R) 5 veces

MASS MEDIA: (MR) 4 veces, (R) 8 veces, (RR) 5 veces, (PR) 8 veces
AMIGOS: (MR) 4 veces, (R) 4 veces, (PR) 7 veces, (PR) 7 veces, (NR) 3
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veces
ENTORNO SOCIAL: (MR) 14 veces, (R) 7 veces, (PR) 3 veces, (NR) 1 vez
Ítem 6: Políticas públicas y éxito escolar
En la escala de 1 a 5, donde 1 es No Influyente (NI), 2 Poco Influyente
(PI), 3 Relativamente Influyente (RI), 4 Influyente (I), y 5 Muy Influyente
(MI); docentes y directivos docentes (22 personas encuestadas en total)
calificaron las políticas educativas de Bogotá que más influyen
positivamente en los aprendizajes de sus estudiantes así:
MEDIA FORTALECIDA: (MI) 14 veces, (I) 7 veces (RI) 4 veces
JORNADA 40 x 40: (MI) 12 veces, (I) 7 veces, (RI) 6 veces,
REFRIGERIO ESCOLAR: (MI) 6 veces, (I) 7 veces, (RI) 5 veces, (PI) 7 veces
CALIDAD Y GRATUIDAD: (MI) 5 veces, (I) 6 veces, (RI) 6 veces, (PI) 8
veces.
FORTALECIMIENTO INSTITUCIONAL: (MI) 12 veces, (I) 7 veces, (RI) 3
veces
INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN PEDAGÓGICA: (MI) 14 veces, (I) 7 veces,
(RI) 4 veces

familiar de los
estudiantes
Docentes y
directivos
docentes
consideran que
las políticas
públicas que
más influyen en
el éxito escolar
de los
estudiantes son:
Media
Fortalecida,
Jornada 40x40 y
Fortalecimiento
institucional

Tabla 14. Identificación de percepciones más recurrentes entre los docentes y directivos docentes
encuestados. Diseño del investigador.

4.3.1.2.2.

Percepciones de los colegios de desempeño medio, categoría B según el

ICFES.
En esta categoría se entrevistaron a los docentes y directivos docentes de los
siguientes colegios: IED José Antonio Carreño, ubicada en el Remanso de la localidad de
Puente Aranda, IED Manuel del Socorro Rodríguez, ubicada en el Barrio Santa Lucía de la
Localidad de Tunjuelito, IED Manuel Cepeda Vargas, ubicada en el barrio Class, localidad de
Kennedy; IED Julio Flórez, ubicada en el Barrio Julio Flórez de la Localidad de Engativá, y la
IED Manuelita Sáenz, ubicada en el Barrio San Cristóbal Sur de la Localidad de San Cristóbal.
En esta categoría se contactaron cinco (5) instituciones educativas, en las cuales se
encuestaron en total 10 directivos docentes y 15 docentes obteniéndose los siguientes
datos:
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MICROANÁLISIS
(frases recurrentes y significativas)

Ítem 1: Política de calidad institucional.
5 directivos, es decir, 50% de los directivos docentes afirman que sus
consejos académicos poseen una política educativa de calidad, definida,
sostenible y con resultados evidenciables.
5 directivos, es decir, 50% de los directivos docentes afirman que sus
consejos académicos aunque poseen una política educativa de calidad,
definida, pero no se evidencia en los resultados obtenidos.
15 docentes, es decir, el 100% de los docentes encuestados afirman que
sus consejos académicos no poseen una política educativa de calidad,
por lo tanto sus resultados no son satisfactorios.
Ítem 2: Estrategia de calidad para la enseñanza efectiva.
4 directivos docentes, es decir, el 40% de los directivos docentes
encuestados consideran que sus Consejos Académicos han liderado e
implementado acuerdos para la calidad de los aprendizajes, los cuales
se reflejan en los resultados de los estudiantes y en los resultados
institucionales.
6 directivos docentes, es decir, el 60% de los directivos docentes
encuestados consideran que sus Consejos Académicos no han liderado
e implementado acuerdos para la calidad de los aprendizajes, razón por
la cual sus resultados institucionales no son los deseados.
4 docentes, es decir, el 26,6% de los docentes encuestados consideran
que sus Consejos Académicos han liderado e implementado acuerdos
para la calidad de los aprendizajes, los cuales se reflejan en los
resultados de los estudiantes y en los resultados institucionales.

PERCEPCIONES
IDENTIFICADAS

Docentes y
directivos
docentes
consideran que
no es muy
identificable en
sus colegios un
plan de calidad
institucional

Docentes y
directivos
docentes
consideran que
no es muy
identificable en
sus colegios un
plan de calidad
que aporte a los
aprendizajes de
los estudiantes

9 docentes, es decir, el 60% de los docentes encuestados consideran
que sus Consejos Académicos no han liderado e implementado
acuerdos para la calidad de los aprendizajes.
Ítem 3: Liderazgo escolar.
14 docentes, es decir el 93,3% de los docentes encuestados perciben
Docentes y
que su liderazgo escolar desde el consejo académico está en un estado
directivos
inicial de desarrollo. Apenas han formulado algunas políticas
docentes
institucionales sobre calidad.
perciben que no
1 docente, es decir el 6,3% de los docentes encuestados perciben que es muy claro el
papel del
aunque el consejo académico es un estamento generador de cambio y
liderazgo escolar
mejora, aún se requiere que éste mejore los resultados institucionales.
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3 directivos docentes, es decir el 30% de los directivos docentes
encuestados perciben que su liderazgo escolar (consejo académico) es
un estamento generador de cambio e innovación pedagógica, que
formula planes de mejora, y que su gestión se evidencia en los
aprendizajes de los estudiantes y en los mejores resultados
institucionales.

en el desarrollo
calidad que
aporte a los
aprendizajes de
los estudiantes.

7 directivos docentes, es decir el 70% de los directivos docentes
encuestados perciben que su liderazgo escolar desde el consejo
académico está en un estado inicial de desarrollo. Apenas han
formulado algunas políticas institucionales sobre calidad.
Ítem 4: Factores de éxito escolar
En la escala de 1 a 5, donde 1 es No Influyente (NI), 2 Poco Influyente
(PI), 3 Relativamente Influyente (RI), 4 Influyente (I), y 5 Muy Influyente
(MI); docentes y directivos docentes (22 personas encuestadas en total)
calificaron los factores que más influyen positivamente en los
aprendizajes de sus estudiantes así:
FAMILIA: (MI) 7 veces, (I) 5 veces, (RI) 1 vez
PEI ESCUELA: (MI) 5 veces, (I) 6 veces, (RI) 1 vez
MAESTROS: (MI) 8 veces, (I) 7 veces, (RI) 8 veces, (PI) 4 veces
INTERNET: (I) 6 veces, (RI) 6 veces, (PI) 12 veces
MASS MEDIA: (I) 5 veces, (RI) 5 veces, (PI) 6 veces, (NI) 8 veces
AMIGOS: (RI) 9 veces, (PI) 8 veces, (PI) 7 veces

Docentes y
directivos
docentes
perciben como
apoyos
fundamentales
para el
aprendizaje
entorno familiar
y el
liderazgo
docente

Ítem 5: Factores de riesgo escolar
En la escala de 1 a 5, donde 1 es No Riesgo (NR), 2 Poco Riesgo (PR), 3
Relativamente Riesgoso (RR), 4 Riesgo (R), y 5 Muy Riesgoso (MR);
docentes y directivos docentes (22 personas encuestadas en total)
calificaron los factores que más ponen en riesgo o peligro los
aprendizajes de sus estudiantes así:
FAMILIA: (MR) 15 veces, (R) 6 veces (RR) 5 veces
PEI ESCUELA: (NR) 7 veces, (PR) 4 veces, (RR) 5 vez
MAESTROS: (NR) 18 veces, (PR) 5 veces
INTERNET: (MR) 5 veces, (R) 5 veces, (RR) 9 veces (NR) 3 veces
MASS MEDIA: (MR) 5 veces, (R) 5 veces, (RR) 6 veces, (PR) 5 veces
AMIGOS: (MR) 5 veces, (R) 5 veces, (PR) 7 veces, (PR) 4 veces, (NR) 2
veces

Docentes y
directivos
docentes
perciben como
muy alto riesgo
para el
aprendizaje de
sus estudiantes
el entorno
familiar, el
entorno social y
el grupo de
amigos.

ENTORNO SOCIAL: (MR) 12 veces, (R) 6 veces, (PR) 3 veces, (NR) 1 vez
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Ítem 6: Políticas públicas y éxito escolar

Docentes y
En la escala de 1 a 5, donde 1 es No Influyente (NI), 2 Poco Influyente
directivos
(PI), 3 Relativamente Influyente (RI), 4 Influyente (I), y 5 Muy Influyente
docentes
(MI); docentes y directivos docentes (22 personas encuestadas en total)
perciben que las
calificaron las políticas educativas de Bogotá que más influyen
políticas
positivamente en los aprendizajes de sus estudiantes así:
públicas más
MEDIA FORTALECIDA: (I) 8 veces, (RI) 6 veces, (PI) 9 veces
influyentes en el
JORNADA 40 x 40: (RI) 8 veces, (PI) 7 veces, (NI) 5 veces
éxito escolar de
REFRIGERIO ESCOLAR: (MI) 1 vez, (I) 3 veces, (RI) 8 veces, (PI) 9 veces
los estudiantes
son: Media
CALIDAD Y GRATUIDAD: (MI) 1 vez, (I) 4 veces, (RI) 13 veces, (PI) 5 veces
Fortalecida,
FORTALECIMIENTO INSTITUCIONAL: (MI) 3 veces, (I) 7 veces, (RI) 7
Jornada 40x40 e
veces, (PI) 4 veces.
Innovación
INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN PEDAGÓGICA: (MI) 5 veces, (I) 10 veces,
Pedagógica.
(RI) 4 veces, (PI) 5 veces
Tabla 14a. Identificación de percepciones más recurrentes entre los docentes y directivos docentes
encuestados. Diseño del investigador.

4.3.1.2.3.

Percepciones de los colegios de desempeño bajo, categoría C según el ICFES.

En esta categoría se entrevistaron a los docentes y directivos docentes de los
siguientes colegios: IED Minuto de Buenos Aires, ubicada en el barrio Minuto de María, en
la Localidad de Ciudad Bolívar, IED Puerta al Llano, ubicado en el barrio Puerta al Llano en la
Localidad de USME, IED Colegio Distrital Brasilia, ubicado en barrio Brasilia de la Localidad
de Usme, y la IED San José, ubicado en la Localidad de Bosa.
En esta categoría se contactaron cuatro (4) instituciones educativas, en las cuales se
encuestaron en total 8 directivos docentes y 12 docentes obteniéndose los siguientes
datos:
MICROANÁLISIS
(frases recurrentes y significativas)

PERCEPCIONES
IDENTIFICADAS

Ítem 1: Política de calidad institucional.
7 directivos, es decir, 87,5% de los directivos docentes afirman que sus
consejos académicos no poseen una política educativa de calidad
educativa, apenas han definido algunos acuerdos de trabajo.
1 directivo, es decir, el 12,5% de los directivos docentes afirman que sus
consejos académicos han definido una política educativa, pero hace

Docentes y
directivos
perciben que no
es muy
identificable en
sus colegios un
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falta mejorar en los resultados.
plan de calidad
10 docentes, es decir, el 83,3% de los docentes encuestados afirman
institucional
que sus consejos académicos no poseen una política educativa de
debidamente
calidad, apenas han desarrollado acuerdos de trabajo.
implementado y
2 docentes, es decir 16,6% de los docentes encuestados afirman que el desarrollado por
consejo académico ha formulado una política educativa de calidad y
el liderazgo
sostenible pero que hace falta implementarla y mejorar en los
institucional.
resultados obtenidos.
Ítem 2: Estrategia de calidad para la enseñanza efectiva.
Docentes y
directivos
8 directivos docentes, es decir, el 100% de los directivos docentes
encuestados consideran que sus Consejos Académicos apenas han perciben que no
es muy
propuesto acuerdos sobre la calidad de los aprendizajes de sus
identificable en
estudiantes.
12 docentes, es decir, el 100% de los docentes encuestados consideran sus colegios un
que sus Consejos Académicos apenas han propuesto acuerdos sobre la plan de calidad
para los
calidad de los aprendizajes de sus estudiantes.
aprendizajes de
los estudiantes.
Ítem 3: Liderazgo escolar.
Docentes y
directivos
11 docentes, es decir el 91,6% de los docentes encuestados perciben
que su liderazgo escolar (consejo académico) apenas lidera procesos de perciben que no
es muy claro el
mejora calidad educativa.
papel del
1 docente, es decir el 8,3% de los docentes encuestados perciben que
aunque el consejo académico ha formulado una estrategia de calidad y liderazgo escolar
en el desarrollo
mejora, ésta no se refleja en la mejora los resultados institucionales.
calidad.
Ítem 4: Factores de éxito escolar
Docentes y
En la escala de 1 a 5, donde 1 es No Influyente (NI), 2 Poco Influyente
(PI), 3 Relativamente Influyente (RI), 4 Influyente (I), y 5 Muy Influyente
(MI); docentes y directivos docentes (20 personas encuestadas en total)
calificaron los factores que más influyen positivamente en los
aprendizajes de sus estudiantes así:

MAESTROS: (MI) 2 veces, (I) 2 veces, (RI) 5 veces, (PI) 7 veces, (NI) 4
veces

directivos
docentes
perciben como
apoyos
fundamentales
para el
aprendizaje el
entorno familiar
y el

INTERNET: (I) 4 veces, (RI) 6 veces, (PI) 9 veces

trabajo docente

FAMILIA: (MI) 12 veces, (I) 5 veces, (RI) 1 vez
PEI ESCUELA: (MI) 5 veces, (I) 6 veces, (RI) 5 vez, (PI) 6 veces
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MASS MEDIA: (I) 1 vez, (RI) 3 veces, (PI) 5 veces, (NI) 7 veces
AMIGOS: (I) 2 veces, (PI) 8 veces, (PI) 9 veces
Ítem 5: Factores de riesgo escolar
En la escala de 1 a 5, donde 1 es No Riesgo (NR), 2 Poco Riesgo (PR), 3
Relativamente Riesgoso (RR), 4 Riesgo (R), y 5 Muy Riesgoso (MR);
docentes y directivos docentes (22 personas encuestadas en total)
calificaron los factores que más ponen en riesgo o peligro los
aprendizajes de sus estudiantes así:
FAMILIA: (MR) 20 veces, (R) 2 veces
PEI ESCUELA: (NR) 17 veces, (PR) 4 veces, (RR) 1 vez
MAESTROS: (NR) 19 veces, (PR) 3 veces
INTERNET: (MR) 5 veces, (R) 5 veces, (RR) 9 veces (NR) 3 veces
MASS MEDIA: (MR) 4 veces, (R) 4 veces, (RR) 6 veces, (PR) 8 veces
AMIGOS: (MR) 3 veces, (R) 3 veces, (PR) 7 veces, (PR) 7 veces, (NR) 2
veces
ENTORNO SOCIAL: (MR) 12 veces, (R) 6 veces, (PR) 3 veces, (NR) 1 vez

La mayoría de
los docentes y
directivos
docentes
perciben como
muy alto riesgo
para el
aprendizaje de
sus estudiantes
el entorno
familiar, el
entorno social y
el grupo de
amigos.

Ítem 6: Políticas públicas y éxito escolar

Docentes y
directivos
En la escala de 1 a 5, donde 1 es No Influyente (NI), 2 Poco Influyente
docentes
(PI), 3 Relativamente Influyente (RI), 4 Influyente (I), y 5 Muy Influyente
(MI); docentes y directivos docentes (20 personas encuestadas en total) perciben que las
políticas
calificaron las políticas educativas de Bogotá que más influyen
públicas más
positivamente en los aprendizajes de sus estudiantes así:
influyentes en el
MEDIA FORTALECIDA: (MI) 3 veces, (I) 6 veces, (RI) 9 veces, (PI) 4 veces
éxito escolar de
JORNADA 40 x 40: (I) 4 veces, (RI) 5 veces, (PI) 7 veces, (NI) 4 veces
los estudiantes
REFRIGERIO ESCOLAR: (I) 7 veces, (RI) 8 veces, (PI) 5 veces, (NI) 2 veces
son: Media
CALIDAD Y GRATUIDAD: (MI) 2 veces, (I) 6 veces, (RI) 7 veces, (PI) 5
Fortalecida,
veces
Jornada 40x40,
FORTALECIMIENTO INSTITUCIONAL: (MI) 8 veces, (I) 7 veces, (RI) 5
refrigerio
veces, (PI) 2 veces.
escolar,
INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN PEDAGÓGICA: (MI) 7 veces, (I) 8 veces, fortalecimiento
(RI) 5 veces. (PI) 2 veces.
institucional e
Innovación
Pedagógica.
Tabla 14b. Identificación de percepciones más recurrentes entre los docentes y directivos docentes
encuestados. Diseño del investigador.
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De la anterior información obtenida de las voces escuchadas, mediante la revisión y
comparación constante de las creencias y percepciones de los docentes y directivos
docentes encuestados, se procedió a delimitar las sub-categorías emergentes, y de esta
forma. A continuación se identificaron las percepciones más importantes para la
construcción del marco teórico de la teoría fundada sobre acreditación escolar.


Aunque en todos los colegios encuestados existe la figura del Consejo Académico
(instituida en la Ley 115 de 1993), ésta no tiene el mismo nivel de competencia y
desarrollo y producción académica en el comparativo entre colegios evaluados. Es
evidente la diferencia existente entre el grado de desarrollo académico de los colegios
de altos desempeño con relación a los colegios con bajo desempeño.



En los colegios de alto desempeño, el Consejo Académico es tenido como referente de
la gestión académica y de liderazgo pedagógico y académico tanto el papel de directivo
docente como el del Consejo Académico. La diferencia la hace el sentido de liderazgo.



En los colegios de alto desempeño los docentes afirman que el Consejo Académico se
le reconoce por su capacidad para promover acciones de mejora, claras, viables y
sostenibles en el tiempo, que se evidencian en los mejores resultados de las
instituciones. Sentido de liderazgo y compromiso institucional.



Por el contrario, en los colegios de medio y bajo desempeño se evidencia la poca o
ninguna influencia del Consejo Académico en el desarrollo escolar, se identifica como
una dificultad de orden estructural que impide el desarrollo de planes/políticas de
calidad, y consecuente mejora en los resultados escolares.



En cuanto a la pertinencia de las políticas públicas en educación de Bogotá, se
identifica que los docentes encuestados que laboran en los colegios de medio y bajo
desempeño, tienden a ver las políticas como ajenas o no pertinentes a las realidades y
problemáticas escolares. Sentido de la institucionalidad sin pertinencia política.



Los docentes de colegios de bajo desempeño consideran que es más importante la
política de refrigerio escolar, en comparación con los docentes de colegios de alto
desempeño, que consideran más importante la política de la Media Fortalecida.
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Por el contrario, en los colegios de alto desempeño, la percepción sobre la relación de
la política pública y la calidad de la educación ofrecida es más evidente. Opinan que las
políticas de más impacto en sus instituciones son aquellas son aquellas que tienen que
ver con el desarrollo académico (Media Fortalecida, Jornada Ampliada etc.)



En cuanto a factores de éxito escolar, la información obtenida dice que éstos son
reconocidos como importantes a todos los tipos de colegio, y que están latentes en
todas las comunidades educativas. La diferencia, que subyace a las opiniones
encontradas radica en el tipo de conocimiento que poseen los docentes y directivos a
sus comunidades educativas con relación a la influencia académica y escolar que
generan los docentes y los directivos sobre el entorno institucional.



En general tanto los docentes como los directivos docentes perciben que el entorno
familiar y el trabajo del maestro son los factores que más inciden en los aprendizajes
de los estudiantes. Particularmente, en los colegios de más alto desempeño esta
tendencia de percepción es más fuerte y recurrente.



Los factores de riesgo son más evidentes o incidentes en el ambiente escolar y los
aprendizajes de los estudiantes en los colegios con bajo desempeño. En estas
instituciones los docentes perciben que el entorno familiar, y aún el de amigos genera
riesgos para el aprendizaje de sus estudiantes. La tendencia de opinión de los docentes
en este sentido es la más recurrente, sobre los factores de riesgo.



Como conclusión, se percibe una necesidad de aplicar las políticas educativas de
manera gradual y diferencial a las particularidades y necesidades de las IED, partiendo
de las necesidades y problemáticas que rodean a las comunidades educativas de los
colegios con más bajo desempeño, que a los postre son los que se encuentran en las
zonas más vulnerables de la ciudad.



Se infiere, que sobre las políticas públicas, no existe la misma percepción y valoración
entre los docentes encuestados. Es muy diferente la percepción de la política de Media
Fortalecida en Puente Aranda o Engativá, que la que se percibe en Usme, Ciudad
Bolívar o Bosa, localidades donde se encuentran los colegios de más bajo desempeño
académico y las poblaciones con más riego de vulnerabilidad social.
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SUBCATEGORÍA 01-1 POLÍTICAS PÚBLICAS

4.3.1.3.

Lo que dice la teoría (Tabla 15)
CATEGORÍA CENTRAL: ACREDITACIÓN DE LA CALIDAD DE LA EDUCACIÓN
TEXTO 01
TEXTO 02
TEXTO 03
Consuelo Corredor
Martha Nussbaum
UNESCO
“Modelo de Seguimiento “Desarrollo de las
Educación para todos, la
y evaluación de la política capacidades humanas
configuración de políticas
pública a la luz del
desde las políticas públicas de estado y la
derecho a la educación“
como una respuesta a las
materialización del
necesidades de libertad y
derecho a la educación
desarrollo de las personas“ sobre la base de la
calidad y la equidad para
todos los estudiantes.
HALLAZGOS OBTENIDOS DESDE LOS MEMORANDOS
Las Políticas Públicas
Cuál es el sentido y
Prioridades de las
para enfrentar los
significado que los
políticas públicas. Es
problemas sociales.
diseñadores de políticas
posible promover a la vez
Cuando se satisfacen
tienen acerca de la vida
un aumento de la
dejan de serlo, mientras
humana y su potencial. Por escolarización y una
que los derechos nunca
lo tanto, cuál debe ser el
mayor equidad y calidad
dejan de serlo. La
sentido y el enfoque de la de la educación,
obligación estatal no
política pública con
combinando medidas
llega solo hasta el
relación a la dignidad
generales y específicas,
restablecimiento de los
humana y las capacidades de acuerdo a los seis
derechos, sino que su
para vivir una vida digna.
objetivos de la EPT. Las
obligatoriedad está
Plantear el desarrollo de
políticas de educación
también referida a su
las capacidades humanas
deben centrarse en la
garantía, lo que implica
como eje fundamental de
integración, la
evitar su vulneración
la política pública.
alfabetización, la calidad,
el desarrollo de
capacidades y la
financiación. Además, es
tarea de los estados que
la EPT sea más eficaz.
TEORÍA EMERGENTE
Una política educativa de calidad con impacto social se evidencia cuando, desde
los aprendizajes, se desarrollan las capacidades y se favorece el avance académico,
social, cultural, económico y productivo de las personas que conforman las
comunidades educativas.
A partir de las realidades y potencialidades de los maestros, los padres de familia,
los estudiantes, y los propios contextos sociales de las comunidades escolares, se
puede potenciar la capacidad de innovación y de transformación escolar. Es decir,
la escuela y la comunidad educativa como el eje y centro de acción y desarrollo de
la política de calidad.
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SUBCATEGORÍA 01-2 POLÍTICAS Y CALIAD DE LA EDUCACIÓN

TEXTO 01
TEXTO 02
TEXTO 03
Defensoría del Pueblo y
Felipe Barrera y Camilo
Alcaldía Mayor de
DESC, 2008
Domínguez.
Bogotá, 2012-2016.
“Modelo de Seguimiento Educación básica en
“Plan Sectorial de
y evaluación de la política Colombia: opciones de
Educación 2012 – 2016,
pública a la luz del
políticas futuras
El Colegio: núcleo de
derecho a la educación”
acción de la política
educativa en la Bogotá
TEXTO 04
TEXTO 05
Humana”,
OEI, Organización de
Consejo Privado de
Estados Iberoamericanos Competitividad (2014)
Calidad, equidad y
Informe Nacional de
reformas en la
Competitividad 2013enseñanza. Álvaro
2014, Bogotá, D.C.
Marchesi, Juan Carlos
Tedesco, César Coll,
Coordinadores. (2012)
HALLAZGOS OBTENIDOS DESDE LOS MEMORANDOS
En referencia a los DESC, Actualmente, el país tiene
El Plan Sectorial de
es obligación del Estado
un reto educativo múltiple. Educación 2012-2016
garantizar la existencia
Pasar de aumentar la
bajo los principios de
de escuelas, el
cobertura de la educación calidad, equidad,
cumplimiento de esta
primaria y secundaria
diversidad e inclusión
obligación exige a los
(véase el informe de De
plantea “garantizar a los
Estados realizar
Ferranti et. al., [11]). A
niños, niñas,
importantes esfuerzos
enfrentar el represamiento adolescentes y jóvenes
financieros tanto para
de la educación terciaria.
de Bogotá las
invertir en el desarrollo
Hoy en día, es necesario
condiciones adecuadas
de infraestructura y
avanzar simultáneamente
para disfrutar del
dotación de los
en secundaria, terciaria y
derecho a una educación
establecimientos
preescolar. También,
de calidad que les sirva
educativos públicos
replantear o invertir la
para el mejoramiento de
(sedes físicas adecuadas, dinámica educativa del
su calidad de vida y
servicios públicos,
modelo de los años 90,
contribuya a la
bibliotecas, material de
modelo según el cual la
construcción de una
enseñanza, libros, útiles
educación de alta calidad
ciudad más justa y
escolares, etc.), como
era privada y la de baja
democrática, pacífica y
para financiar con
calidad pública. Para
segura, incluyente y
recursos públicos, el
romper esta dinámica se
equitativa, en la que
establecimiento de
requieren acciones de
todos sus habitantes
escuelas privadas”.
choque y políticas
sean respetuosos de los
agresivas.
derechos humanos, la
En Tedesco, Por lo tanto, Colombia ha hecho
diversidad y el
en un proceso circular e
esfuerzos importantes por pluralismo. (SEICE 2014).
interactuante entre
mejorar el acceso a la
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estado, escuela y
sociedad, se requiere
que el primero garantice
un sistema educativo
justo (equitativo y de
calidad), sin barreras de
acceso visibles o
invisibles, en el que
quepan todos los
estudiantes, a la vez que
permita el desarrollo de
unos procesos políticos y
sociales que aseguren la
democratización en el
acceso y la apropiación
del conocimiento como
herramienta esencial
para fortalecer la
cohesión y el sentido de
pertenencia a la
sociedad. (Tedesco,
2004, p.53).

educación, al igual que su
Los siguientes son los
calidad y su pertinencia.
ejes en los que se
Sin embargo, todavía
soporta el Plan:
existen grandes retos,
Construcción De saberes.
especialmente si se tiene
Educación incluyente,
en cuenta que el país
diversa y de calidad para
ocupa el puesto 98 en el
disfrutar y aprender. Ejes:
pilar de Educación
1.) Garantía del derecho
Primaria y Salud –luego de con calidad, gratuidad y
perder 13 posiciones– y
permanencia; 2.) Jornada
el puesto 60 en el de
educativa única para la
Educación Superior y
excelencia académica y la
Formación para el Trabajo, formación integral; 3.)
entre 148 países, según el Educación media
más reciente Reporte
fortalecida y mayor
Global de Competitividad
acceso a la educación
2013-2014 del Foro
superior, y 4.)
Económico Mundial (WEF, Fortalecimiento de las
por su sigla en inglés). La
instituciones educativas
situación es aún más
con empoderamiento
preocupante si se mira el
ciudadano, docente, y 5.)
Anuario de Competitividad mejoramiento de la
Mundial del Institute for
gestión sectorial.
Management
(Alcaldía Mayor de
Development (IMD), en el
Bogotá, 2012).
que entre 60 países, el país
ocupa el puesto 58 en el
pilar de Educación.
TEORÍA EMERGENTE
Si bien la ciudad de Bogotá cuenta con una de las mejores ofertas de política
pública educativa del país. No se niega el avance en la formulación de las políticas y
su implementación, y su impacto en el desarrollo social de las comunidades
educativas. Sin embargo, se hace necesario generar estrategias que articulen el
conjunto de políticas dentro de una visión sistémica del servicio público educativo,
que garantice la calidad educativa como un atributo general del mismo, y no como
el resultado particular del trabajo realizado por algunas cuantas instituciones
educativas, encaminadas por su propia cuenta en procesos de excelencia y calidad.
De lo anterior se puede deducir, que promover la acreditación escolar institucional
sin desarrollar previamente una visión sistémica de la calidad solo resolverá el
problema en la particularidad de una institución. Por eso se requiere que la
sinergia de las políticas públicas y la toma de decisiones políticas acertadas se
reflejen en función de los contextos sociales como un atributo constante de todo
el sistema educativo distrital.
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SUBCATEGORÍA 01-3 CALIDAD DE LA EDUCACIÓN

TEXTO 01
Pam Sammons, Josh
Hilman y Peter
Mortimore.2009.
Movimiento escuelas
efectivas

TEXTO 02
Universidad de Chicago,
2010. “Los cinco apoyos
esenciales para el
mejoramiento de los
aprendizajes en la escuela:
movilizando los
resultados”
TEXTO 05
CNA, 2013. Estado del arte
del Sistema Nacional de
Acreditación e
identificación de rutas y
tópicos de investigación y
profundización para el
mejoramiento de las
condiciones de calidad.

TEXTO 03
UNICEF y Ministerio de
Educación de Chile 2005
“Escuelas efectivas:
¿Quién dijo que no se
puede?”

TEXTO 04
TEXTO 06
IPEBA educación Básica
Estándares de
(2010). “Matriz de
acreditación de
evaluación para la
ADVANCED.
acreditación de la calidad
Estándares de
de la gestión educativa
Acreditación y Manual de
de instituciones de
procedimientos y
educación básica
políticas de acreditación
regular”. Diversidad
de ICAA.
como punto de partida,
Guía No 34 del Ministerio
diversidad y calidad
de Educación Nacional.
educativa con equidad
como llegada.
HALLAZGOS OBTENIDOS DESDE LOS MEMORANDOS
La teoría de los cinco
El factor clave: liderazgo
Para IPEBA, la acreditación
apoyos esenciales, en el
escolar de Directivos y
escolar es una herramienta contexto de las escuelas
profesores responsables
para ayudar a la mejora de
efectivas, considera que el y rigurosos, logran
las escuelas y para la
conjunto de parámetros o neutralizar las múltiples
reducción de las brechas de
apoyos esenciales,
interferencias externas
inequidad y desigualdad
debidamente
que frecuencia logran
social que afectan a la
implementados y
dificultar el aprendizaje
población peruana.
fortalecidos al interior de
de los niños.
Acreditación como ruta
una institución educativa
Acreditación como
para la excelencia
generan como producto
proceso y herramienta de
educativa.
final una gestión educativa mejora continua.
Calidad de los textos,
de calidad visible en el
La actualización de este
recursos e insumos
didácticos, igualmente, la aumento de la compresión potencial requiere
lectora y de la
desarrollar un trabajo
extensión de la jornada
comprensión matemática, que involucre a directivos
escolar, la
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implementación de
cursos de
perfeccionamiento
docente, promoción de
liderazgo escolar de
calidad, innovación en
estrategias didácticas, y
actualización del
currículum, etc.).
Los anteriores atributos
crean un contexto
potencialmente
favorable para el
aprendizaje, pero no lo
aseguran.

a la vez que reducían
significativamente los
indicadores de ausentismo
y deserción.
Para el CNA, la calidad de
la educación es un bien
social de profundo
impacto en el desarrollo,
progreso y transformación
de la sociedad.

y profesores, alumnos y
apoderados, y active
buena parte de las claves
que este estudio ha
identificado.
Una educación de calidad
debe medirse o compararse
contra criterios de calidad
válidos y reconocidos. La
acreditación educativa
tiene el potencial de
ofrecer tales criterios o
estándares de calidad..

TEORÍA EMERGENTE
La acreditación educativa es considerada por expertos y académicos como una
herramienta válida para el mejoramiento de la calidad del servicio educativo.
Cómo un modo de evaluación de la educación en cualquiera de sus modalidades
(preescolar, básica, media, superior, abierta, virtual etc.) que concibe la calidad
desde un análisis de todas y cada una de las dimensiones que la conforman
(pedagógica, administrativa, aprendizaje, infraestructura, etc.).
Sin embargo, por ser en su origen un modelo de calidad propio de una cultura
diferente a la nuestra, se requiere atención especial en su implementación.
Dada la importancia para la prestación del servicio educativo, es pertinente
explicitar por qué la acreditación es una herramienta de primer orden para el
alcance del concepto calidad educativa. De acuerdo con el CNA (2013), el concepto
de calidad en la acreditación se “justifica porque, tanto el Estado como las
instituciones saben, han reconocido y tomado en cuenta la importancia de
alcanzar y mantener el mejoramiento de la calidad del servicio educativo como
forma de rendir cuentas a la sociedad” (p.33). También, el CNA reconoce que La
calidad es una referencia, un ideal o un prototipo que se logra en la medida en que
algo se acerque al prototipo. En esta perspectiva, se asume que la calidad de un
determinado programa educativo/formativo se puede valorar en la medida en que
se acerque a un modelo ideal prototípico de acuerdo a su género. (p.39).
Tabla 15: Hallazgos sobre acreditación escolar a partir de los análisis teóricos. Diseño del investigador.
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4.4.Hallazgos y categorías para el diseño de una teoría fundada
El siguiente gráfico (Ilustración 9) ilustra el procedimiento general desde la
codificación in vivo, pasando por el proceso de codificación axial y codificación selectiva,
para al final tener en conjunto los “hallazgos centrales” sobre los cuales reposa la
construcción de la teoría fundamentada sobre acreditación escolar, la cual se desarrollará
en el capítulo siguiente.

Ilustración 9: Proceso de identificación de hallazgos para la elaboración de una teoría fundada en acreditación
escolar. Diseño del investigador.
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PARTE II
FORMULACIÓN DE UN MARCO TEÓRICO-EXPLICATIVO (TEORÍA FUNDADA) SOBRE LA
ACREDITACIÓN ESCOLAR
“Nuevos significados para la acreditación escolar”

4.5.

Hacia un resignificación del discurso sobre calidad de la educación
Entendiéndose que una educación de calidad es considerada como un bien social de

alto impacto en el bienestar, progreso y desarrollo de una comunidad, se hace necesario
generar a la luz de las categorías halladas en la presente investigación una
conceptualización sobre la palabra “calidad” y los términos y expresiones referidas al
discurso “calidad de la educación”, las cuales, por sí mismas, no son neutras ni ingenuas
ideológica ni políticamente. Por el contrario, se construyen, desarrollan y se entrelazan en
las relaciones de hegemonía del poder político y económico vigente.
Desde los años 70 del siglo XX era evidente que el concepto “Calidad” buscaba un
espacio en la educación. Sobre los años 90 se instaló en educación como una categoría
derivada del sector empresarial y productivo, la cual llegó a poseer significados diferentes
de acuerdo con la visión política e ideológica desde la que se le mirara. Por eso, es
necesario profundizar en este aspecto por cuanto la diversidad de interpretaciones en su
concepción dificulta llegar a un punto común de significación genérica y válida para el
campo de la educación.
La primera situación que llama la atención se detecta cuando en los hallazgos
teóricos se habla de la calidad como un atributo o cualidad otorgada al desarrollo de un
proceso, un producto o a la obtención de un resultado. Las dificultades o limitaciones en la
comprensión y aproximación a la acepción más precisa pueden deberse, entre otros
aspectos, a la construcción misma del concepto, a la atribución de significados de “una
categoría que se instaló31 en la agenda de la educación tanto en su orientación o en las

31

La revisión de las investigaciones académicas y de las acciones emprendidas en relación a esta temática
permiten inferir que esta preocupación se instaló a partir de dos situaciones bien diferenciadas; por un lado,
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políticas, como en sus procedimientos, como un asunto a realizar sin tener en cuenta las
condiciones de contexto socioeconómico, cultural, político y poblacional” (CNA, 2011:
p.22).
En consecuencia, se hace evidente el grado de complejidad cuando a este
concepto le sumamos el componente Educación. “Se torna polisémico, multidimensional y
variable, de acuerdo con el tipo de sociedad, de su concepción política, modelo y visión
educativa. Por lo tanto, su complejidad semántica hace que no sea un valor absoluto, que
se pueda referenciar bajo una forma particular o exclusiva de valoración o comparación“.
(Aguerrondo, 2010 pág. 31). Esto nos lleva a plantear la necesidad de establecer unos
criterios de acuerdo mínimos sobre los que se debe considerar como calidad de la
educación.
Para caracterizar los diferentes conceptos relacionados con “calidad de la
educación”, es oportuno considerar que la expresión “calidad” tiene su origen en la voz
latina qual tas,-

s, la que a su vez deriva del griego

, que se refiere a “atributo“ o

“cualidad“ (DRAE, 2001). En este sentido, se puede hablar de calidad de la educación en el
contexto particular de un proceso social de aprendizaje como: propiedad o conjunto de
propiedades inherentes al proceso educativo, que permiten un mejor aprovechamiento
tanto del servicio como del recurso utilizado, con el propósito de obtener más y mejores
resultados en los aprendizajes propuestos para los aprendices.
Por consiguiente, para el presente trabajo de investigación se definirá calidad de la
educación como “atributo de óptima o mejor condición para el desarrollo de un proceso,
una tarea o una misión, para la consecución de los mejores resultados en los aprendizajes
propuestos“. Lo anterior significa que debe existir un parámetro (atributo) estándar e
invariable con el cual referenciar, medir o comparar tales propiedades con las que se
desarrolla un proceso o se obtiene un resultado.
desde el ámbito académico y a partir de la producción de conocimientos y teorizaciones en torno a las causas
que han producido deterioro en la calidad de nuestros sistemas y por otro, a partir del surgimiento de
experiencias de evaluación del rendimiento académico ligadas en algunos casos, a comparaciones
internacionales que comenzaron a señalar el desfase existente en los resultados obtenidos entre los países
considerados como desarrollados y los países que no desarrollados .
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En este orden de ideas, surge la necesidad de medir y evaluar el grado de alcance
de un proceso o resultado, para calificarlo como de calidad en la medida en que se
acerque al cumplimiento del estándar invariable propuesto como referente de calidad. De
lo anterior, se puede asumir la calidad como un proceso de cambio cualitativo mediante el
que se busca que la tarea educativa se acerque a un ideal de logro, según los fines de la
educación y las expectativas sociales que se tengan sobre la misma.
Desde esta perspectiva, la calidad supone un cambio cualitativo gradual y
permanente en los procesos, requiere de una comunidad académica reflexiva y
comprometida con su quehacer educativo, también, del ejercicio de una racionalidad
institucional en los equipos pedagógicos, directivos y administrativos, basada en la
construcción de acuerdos sobre calidad y mejora escolar, situados históricamente, con
sujetos y contextos específicos según la particularidad de sus comunidades educativas.
Igualmente, el concepto calidad debe ser mirado a la luz de las particularidades de
las IED y sus comunidades educativas. Teniendo en cuenta los hallazgos encontrados, no
existe una misma percepción sobre la pertinencia de las políticas educativas en las
diferentes localidades32 de Bogotá.
En los casos de las localidades de Bosa o Ciudad Bolívar, los docentes encuestados
en su mayoría creen que es más importante la política de Refrigerio Escolar, en
comparación con las percepciones de los docentes de las localidades de Puente Aranda o
Engativá, quienes en su mayoría consideran que tiene más peso específico en los
aprendizajes de los estudiantes la política de Media Fortalecida que el Refrigerio Escolar.
Por lo tanto, el concepto “educación de calidad” debe deliberarse, planificarse y
desdoblarse según el contexto social de las comunidades educativas. En un entorno social
altamente desigual e inequitativo33 como es el colombiano, y particularmente en la ciudad
32

Para el desarrollo político y administrativo, la ciudad de Bogotá como Distrito Capital, se subdivide en 20
localidades, las cuales son divisiones administrativas de orden territorial con cierto grado de homogeneidad
desde el punto de vista geográfico, cultural, social y económico. En estas se agrupan más de 1200 barrios que
hay en el casco urbano, salvo la localidad de Sumapaz que está ubica en área rural hacia el sur de la ciudad.
Estas se denominan así: Usaquén, Chapinero, Santa Fe, San Cristóbal, Usme, Tunjuelito, Bosa, Kennedy,
Fontibón, Engativá, Suba, Barrios Unidos, Teusaquillo, Los Mártires, Antonio Nariño, Puente Aranda, La
Candelaria, Rafael Uribe Uribe, Ciudad Bolívar, y Sumapaz.
33
De acuerdo con el diario el Espectador (mayo 19 de 2015), citando a Ludger Woessmann y Eric Hanushek
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de Bogotá, no puede hablarse de la misma calidad educativa en comunidades que en
medio de la pobreza, el hambre y las carencias básicas, ven en la política de refrigerio
escolar una oportunidad de sobrevivencia, que hablar de calidad en contextos sociales en
los que sus comunidades educativas, en su mayoría pertenecientes a la clase media, viven
realidades diferentes y poseen expectativas diferentes con relación a la educación que
reciben.
Aunque el concepto calidad posee implícitos factores de medición del desempeño
tanto individual como institucional, para su correcta interpretación en los contextos
sociales de Bogotá, debe tenerse en cuenta el factor “diferencialidad“, no entendida en el
sentido de que unos estudiantes aprendan menos que otros o viceversa. De lo que se trata
es de partir de las necesidades sociales de las comunidades educativas, de sus conflictos y
carencias, como también de sus fortalezas y potencialidades, para que en tiempos y ritmos
diferentes, aquellos que han estado en desventaja, puedan lograr el éxito escolar
mediante la implementación y desarrollo de una política educativa con enfoque
diferencial34.

en un informe sobre la brecha en calidad entre los colegios privados y los colegios públicos de Colombia,
afirma que todavía es supremamente grande y esto perpetúa la inequidad. Contextualiza el problema de
desigualdad de la educación pública y privada con base en el Índice GINI de 2010, en el que Colombia registra
55,6, en una escala de 0 a 1, donde 0 significa igualdad perfecta y 1 desigualdad perfecta. Entre más se aleje
el indicador de la cifra 0 y más acerque a 1, mayor será el nivel de desigualdad social. En este sentido,
Colombia con el 55,6 muestra claramente una sociedad altamente desigual, con una educación privada de
calidad para grupos sociales que tiene ingreso económico necesario para costearla, y una educación pública
con una cuestionable calidad, para las clases sociales más pobres y con mayores desventajas para el
desarrollo humano.
34

Si bien en Bogotá se ha venido aplicando en la política pública el enfoque diferencial (LINEAMIENTOS
DISTRITALES PARA LA APLICACION DE ENFOQUE DIFERENCIAL, de la Bogotá Humana), éste ha sido sobre la
base de los problemas de segregación por género, origen étnico, composición etaria, discapacidad y víctimas
del conflicto armado. Sin desconocer su valor y eficacia contra los problemas de discriminación social que
sufre la ciudad, también debe plantearse una política pública educativa diferencial para las localidades de
Bogotá, en particular para aquellas que son más vulnerables socialmente. Es evidente que las problemáticas y
conflictos sociales no son los mismos y con la misma intensidad en las localidades de la ciudad. El enfoque
diferencial debe tener en cuenta estas divergencias para plantear acciones pertinentes y de alto impacto en
los contextos sociales más pobres, hasta que logre superar tales brechas de desigualdad e inequidad.
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4.5.1. Multidimensionalidad de la calidad educativa
La expresión calidad educativa no es un asunto plano, lineal, horizontal ni
unidireccional. Evidentemente, este concepto es multidimensional, implica la vinculación
de diferentes escenarios o dimensiones asociados al quehacer educativo, obliga a mirar su
acepción desde diferentes puntos de vista, hasta que su significación sature los diferentes
escenarios y espacios de la actividad educativa. Así, la calidad educativa para los contextos
escolares vincula el siguiente abanico de dimensiones sobre los cuales se desenvuelve la
calidad.
La siguiente gráfica (Ilustración 10) muestra el carácter multidimensional del
concepto calidad aplicado en educación:

Ilustración 10: Carácter multidimensional del concepto calidad aplicado en educación. Diseño del
investigador.

La calidad como un atributo de las políticas públicas educativas. Teniendo en cuenta
que la Constitución de 1991 establece que la educación es un derecho y un servicio público
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con función social. También, la Ley de 115 de 1994, Ley General de Educación declara el
servicio educativo como un proceso de formación permanente, personal, cultural y social
que se fundamenta en una concepción integral de la persona humana, entonces se hace
relevante considerar la tarea educativa en Bogotá y en cualquier otro lugar como uno de
los motores más importantes para el desarrollo económico y social.
En este contexto, gradualmente durante los últimos 24 años, las políticas públicas
se han venido convirtiendo en el camino y agenda para el desarrollo de la visión de país y
sociedad que se pretende alcanzar en Colombia. Se requiere por lo tanto, de políticas
públicas de largo alcance, sostenibles financieramente, que sean capaces de mantener la
prestación del servicio público educativo con unos criterios que aseguren:
1.) Inclusión entendida como acceso, permanencia y graduación; 2.) Calidad y
pertinencia, entendida como los mejores aprendizajes para todos los estudiantes, de
acuerdo con sus realidades, necesidades y expectativas tanto sociales como políticas y
económicas, 3.) Con enfoque diferencial, en el diseño e implementación de la política
pública sobre la base de las problemáticas particulares de las localidades, y 4.) Innovación,
es decir, un conjunto de políticas educativas capaces de articular el servicio educativo con
las necesidades productivas, empresariales de la ciudad y de adquisición y manejo de
conocimientos, competencias y capacidades específicas adecuadas al contexto de ciudad,
región y país que se tendrá en el lapso de los próximos 20 años.
Es deseable, que las políticas educativas sean capaces de direccionar los futuros
escenarios de una ciudad extendida hacia sus regiones más cercanas, articulada con las
diversas necesidades de desarrollo tanto urbano como rural, y con el potencial de generar
nuevos escenarios para el desarrollo del conocimiento, la tecnología la productividad y el
desarrollo humano.
Por lo tanto, la política debe respetar la estructura descentralizada de la
organización de Bogotá y los diferentes contextos sociales que la constituyen. No tiene
sentido el establecimiento de una política educativa general para toda una ciudad, dispersa
en la diversidad económica y sociocultural. Para ello se requiere que las políticas se
formulen desde tres condiciones primarias: 1.) desde la diversidad de las condiciones
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socioeconómicas de las localidades, 2.) Focalización, en la medida en que las condiciones
socioeconómicas no son iguales en toda la ciudad, la focalización previene los avances de
segregación excesiva en que se ven inmersas las localidades más vulnerables socialmente,
en relación con aquellas más fortalecidas, y 3.) diálogo entre políticas, esta puede ser tal
vez, la mayor ventaja de un proceso de acreditación escolar pública, cuando en la base de
la formulación de los estándares de calidad se encuentran las diferentes públicas como
referentes de la mejora escolar.
La calidad como un atributo del servicio educativo, orientada a la satisfacción de los
usuarios del servicio educativos ofrecido. Aunque ésta es una concepción sobreviniente del
ámbito productivo y empresarial, en el caso del sector educativo ha llevado a considerar al
estudiante o al padre de familia como usuarios/beneficiarios del servicio. En consecuencia,
en esta dimensión, la calidad se mediría en tanto se satisfagan las demandas explícitas o no
de los miembros de la institución educativa; éstas solo podrán llegar a ser descubiertas y
satisfechas por una oferta educativa pertinente a las necesidades y expectativas de la
comunidad educativa.
Esta perspectiva involucra la estrategia de la “mejora continua” en la gestión y en el
desarrollo de los procesos educativos. Entendiéndose la mejora continua como la
posibilidad de que la escuela y su comunidad tienen para interpretarse a sí mismas,
mirando tantos sus crisis como sus potencialidades, como un punto de partida en la mejora
continua.
La calidad como un atributo de las personas que transitan las instituciones
educativas. Esta dimensión se orienta hacia la formación/transformación de la cultura
escolar sobre la base de la convivencia social al interior de las instituciones escolares. La
práctica y vivencia de criterios (acuerdos escolares) que permitan a las comunidades
educativas abordar sus propias problemáticas y complejidades socioculturales, y proponer
acuerdos mínimos válidos para todos sus miembros. Esta dimensión obliga a la
reconfiguración del papel protagónico del liderazgo escolar, la revisión y ajuste de sus
visiones sobre la política educativa, la calidad de la educación, y la orientación de su actuar
sobre la base de unas metas mínimas de calidad en las relaciones sociales.
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El fortalecimiento de la convivencia social al interior de las IED genera fuertes nexos
en la identidad, apropiación y pertenencia con la institución educativa. En este sentido, la
creación de acuerdos de calidad comunes a todos los miembros de la institución educativa,
es un valor agregado que permiten avanzar hacia el alcance de metas institucionales
comunes a la comunidad educativa, y la articulación de las personas en el engranaje y
proceso educativo.
La calidad como un atributo a los aprendizajes de los estudiantes. En educación, y
articulada a la dimensión anterior, la calidad se mide desde la valoración de aquello que los
estudiantes requieren para un adecuado desarrollo humano y social, de tal forma que se
puedan incorporar de manera positiva a los escenarios de productividad, recreación, vida
social etc., con condiciones de calidad, de vida digna (Nussbaum, 2012, p.34).
Al respecto la UNESCO (2014) afirma que “En los países en desarrollo, la crisis del
aprendizaje es generalizada. Nuevos análisis revelan que menos de la mitad de los niños
adquieren las nociones básicas en 21 de los 85 países sobre los cuales se dispone de datos
completos. En el caso de San salvador, solo el 42% de los niños de los hogares más pobres
finalizan la enseñanza primaria y dominan las competencias básicas, frente al 84% de los
provenientes de los hogares más ricos”. (p.33).
Para el caso Bogotá, y de acuerdo con el informe Caracterización del Sector
Educativo Año 2013 (SEDBOGOTA 2014), si bien la crisis de aprendizajes y desempeños de
los estudiantes no es tan crítica como en Salvador, aún persisten diferencias fuertes entre
la educación pública y la privada. Por ejemplo, con relación a la tasa de reprobación para el
periodo comprendido entre 2009 y 2012, los colegios públicos tuvieron un promedio de
reprobación del 8,2%, mientras la educación privada alcanzó un promedio de 3,6%. (p.96b).
En cuanto a deserción, para el mismo lapso, el sector público registró un promedio
de 4,2%, en comparación con el promedio de 1,1% de la educación privada. (p.98c). Es
decir, que cruzando los dos indicadores anteriores (reprobación y deserción),
encontraríamos una tasa de no avance escolar en el sistema público del 12,4% de su
población escolar, en comparación con un 4,7% del sector privado.
Ahora, si para el año 2013, el sistema educativo distrital registró una matrícula de
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883.177 estudiantes (p.39d), con un promedio acumulado del 12,4% entre reprobación y
deserción, se podría inferir que para ese periodo, cerca de 109.500 estudiantes, fracasaron
o no avanzaron en la adquisición de sus aprendizajes y su progreso escolar.
Así las cosas, la acreditación escolar, tendrá que contemplar indicadores de calidad
de los aprendizajes en términos de promoción, retención, permanencia y graduación.
Igualmente, deberá prestar especial atención a las estrategias de intervención y
acompañamiento a los niños en los primeros grados, que es cuando son más vulnerables y
corren el riesgo de abandonar la escuela.
Además de impartir conocimientos básicos, los docentes han de ayudar a los niños a
adquirir competencias transferibles importantes para que se conviertan en ciudadanos del
mundo responsables. Según el Informe de Educación para Todos 2013/14, “no atender
adecuadamente el aprendizaje de los estudiantes con criterios de calidad solo reproduce
las inequidades y desigualdades sociales“. (p.33).
Entonces, ¿Cuáles deben ser los mejores aprendizajes para los estudiantes de las
IED? Aquellos que le permitan progresar en su desarrollo humano y personal, aquellos que
les permitan superar las brechas de pobreza y exclusión social, aquellos que les permitan
avanzar y progresar en los diferentes escenarios sociales, aquellos que como afirma
Nussbaum, les permita vivir una vida digna (p.34).
Los mejores aprendizajes serán aquellos que le son pertinentes y fundamentales no
solo para incorporarse exitosamente a los diferentes contextos económicos, culturales y
sociales en los que se desempeñará a futuro, también, aquellos que le permitan enfrentar
con éxito la construcción de su propio proyecto de vida y transitar de manera digna sus
opciones de vida.
Por último y a manera de reflexión: ¿Cuáles deben ser los indicadores de calidad de
los aprendizajes y la promoción de los estudiantes en el contexto de desigualdad social
bogotano? ¿Qué debe medir el estándar de desempeño académico al evaluar el progreso y
desempeño escolar? ¿Cómo se debe resolver al interior de las instituciones educativas la
dicotomía calidad-equidad?
La calidad como un atributo de los insumos y recursos educativos. Si bien el
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aprendizaje exitoso parte del desempeño del maestro a cargo, no sobra decir que una
política de calidad enfocada en la selección y aprovechamiento de los mejores materiales
de estudio y de trabajo tanto para los estudiantes como para los docentes facilitará los
procesos de aprendizaje escolar y el desarrollo de la tarea pedagógica. Del mismo modo, la
selección y planificación por parte de los equipos pedagógicos de las mejores estrategias
didácticas, ayudará a que los aprendizajes no ocurran en una condición de vacío de
contexto.
Esta dimensión permite la reflexión sobre la pertinencia del proceso de educativo,
su relación con el acontecer histórico de los individuos que transitan las instituciones
educativas, y la capacidad de situar a las personas como sujetos y protagonistas históricos
de sus propios aprendizajes, procesos de configuración social, y sus logros tanto en el nivel
individual como el nivel institucional y comunitario.
La calidad como un atributo de los docentes y los directivos docentes. Una
institución educativa es tan buena como sus docentes. Es decir, la calidad educativa de una
institución escolar va de la mano con el nivel de cualificación de sus docentes. Una
educación de calidad obliga a los colegios a tener maestros capacitados, con dedicación
suficiente para enseñar, que sepan descubrir y prestar apoyo a los estudiantes que tienen
dificultades de aprendizaje, y que estén apoyados a su vez por sistemas de evaluación e
información bien estructurados.
Según PREAL (2008) en el informe McKensey elaborado por Barber y Mourshed
(2007), “la calidad de un sistema educativo se basa en la calidad de sus docentes. (p.16).
También afirma que la calidad de un sistema educativo “tiene como techo la calidad de sus
docentes” (p.16b). No en vano los diferentes estudios sobre eficacia escolar ponen en
primer lugar el rol del maestro como protagonista fundamental de la calidad educativa y los
procesos de mejora escolar.
Para PREAL, “todas las experiencias obtenidas de los sistemas educativos con alto y
bajo desempeño demuestran que la manera más efectiva de conseguir mejoras sostenidas
y relevantes en los resultados escolares es a través de mejoras sostenidas y relevantes en el
trabajo realizado por los docentes”. (37c).
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Mejorar la calidad de la instrucción de un docente, permite desarrollar mejores
condiciones para la enseñanza aprendizaje. En conclusión PREAL plantea que los mejores
sistemas escolares son aquellos que han enfocado su política educativa en el mejoramiento
de la calidad de la instrucción a gran escala, desafío enorme e importante, pero posible de
lograr. (p.37d).
En el mismo estudio de PREAL (2008) se advierte acerca de cómo los sistemas
educativos más exitosos de la actualidad (Alberta, Australia, Bélgica, Finlandia, Hong Kong,
Japón, Holanda, Nueva Zelanda, Ontario, Singapur y Corea del Sur) han tenido como
factores en común en su estrategia de mejora los siguientes:


Consiguieron a las personas más aptas para ejercer la docencia (la calidad de un
sistema educativo tiene como techo la calidad de sus docentes).



Desarrollaron a estas personas hasta convertirlas en instructores eficientes (la única
manera de mejorar los resultados es mejorando la instrucción).



Implementaron sistemas y mecanismos de apoyo específicos para garantizar que
todos los niños sean capaces de obtener los beneficios de una instrucción de
excelencia (la única manera de que el sistema logre el mayor desempeño consiste
en elevar el estándar de todos los estudiantes). (p.14).

Estos sistemas educativos también cuentan con mecanismos más eficientes para
seleccionar a los postulantes para el trabajo docente en comparación con los sistemas de
más bajo desempeño. Para PREAL una mala decisión en la selección docente puede derivar
en hasta 40 años de mala enseñanza. (p.16)
Estos mecanismos asumen que para que una persona pueda convertirse en un docente
eficiente deberá poseer cierto conjunto de características susceptibles de identificación
antes de ejercer la profesión: un alto nivel general en lenguaje y matemática, fuertes
capacidades interpersonales y de comunicación, el deseo de aprender y motivación para
enseñar.
Para que en Bogotá, un sistema de acreditación de la calidad educativa funcione, el
sistema educativo público debe avanzar en procesos transparentes de selección y
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enganche de los mejores candidatos a docentes, entrenarlos y prepararlos con relación a
las variables de desigualdad e inequidad social, realizarles el debido acompañamiento
profesional durante el periodo de tiempo que sea necesario, y estimularles con una oferta
salarial que les permita mantenerse en el sector público con estabilidad y dignidad laboral.

4.5.2. Dicotomía entre calidad y equidad en la educación.
En algunos trabajos de investigación (Piñeros, 2010, pág. 77) se discute acerca de la
dicotomía que surge entre los docentes con relación a la calidad como eficacia y la equidad
como inclusión. EL argumento se apoya en el hecho de que al interior del aula de clase, los
docentes viven tensiones acerca de cómo ayudar a los estudiantes en desventaja escolar,
sin perder el enfoque en aquellos que presentan progresos y avances sobresalientes en sus
aprendizajes.
Estas tensiones se multiplican particularmente cuando la cantidad de estudiantes
por aula sobrepasa las 30 o 40 personas, amén de las variables socioculturales que inciden
en los aprendizajes de los estudiantes tales como pobreza, exclusión, problemas de
aprendizaje, conflictos familiares, los cuales se convierten en factores que distorsionan los
aprendizajes y el significado de la calidad y la equidad escolar. La no resolución oportuna de
estas tensiones, generan conflictos pedagógicos, didácticos y aun disciplinarios al interior
de las aulas de clase, que en últimas menoscaban los resultados de calidad.
Es tarea de un modelo de gestión de la calidad escolar (en este caso acreditación
escolar) incluir o contemplar criterios de evaluación que garanticen que las prácticas
educativas y los procesos pedagógicos no solo medirán o evaluarán la adquisición de
aprendizajes en los estudiantes con mejores recursos y posibilidades, también, según
Sarrionda (2010) las acciones necesarias para incorporar al sistema educativo, y a los
procesos de enseñanza y aprendizaje, a aquellos estudiantes que manifiestan desventaja
en razón de su condición social, económica o características personales, como es el caso de
los estudiantes con necesidades educativas especiales35 (pág. 50).
35

La educación pública de Bogotá ha configurado dentro su oferta educativa la incorporación de estudiantes
con diferentes tipos de conflictos y problemáticas especiales, las cuales van desde menores rescatados del
conflicto armado, pasando por niños con diversos tipos de incapacidad: sordera, ceguera, autismo, síndrome
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De acuerdo con lo anterior, en acreditación la palabra Calidad se debe comprender
a luz de la palabra “Equidad” y viceversa. Es decir, tal y como lo define Piñeros (2010,)
citando un trabajo de Bryk & Raudenbush: “Equidad como el poder compensatorio de cada
escuela con respecto al contexto y necesidades de sus estudiantes”. (pág. 77). Cuando
todos los estudiantes de una escuela o comunidad educativa aprenden más y mejor,
cuando todos maduran y superan sus deficiencias y conflictos, cuando desarrollan de forma
creciente sus habilidades intelectuales (equitativamente), entonces se puede afirmar que
una educación de calidad surge de un balance responsable entre eficacia y equidad.
En este sentido, según la OCDE (2005), una política de calidad debe tener en cuenta
que la equidad en educación está compuesta por dos dimensiones.
La primera es la imparcialidad, básicamente significa asegurar que las circunstancias
sociales y personales, como el sexo, la condición socioeconómica o el origen étnico,
no sean un obstáculo para realizar el potencial educativo.
La segunda es la inclusión, es decir, garantizar un estándar mínimo básico de
educación para todos; por ejemplo, que cada persona sepa leer, escribir y hacer
operaciones simples de aritmética. Las dos dimensiones están estrechamente
entrelazadas: atacar el fracaso escolar ayuda a superar los efectos de las privaciones
sociales que a menudo provocan dicho fracaso. (OCDE, p. 3).
En esta misma idea, es muy importante revisar el trabajo de Piñeros, quien plantea
que el concepto Eficacia Escolar es realmente la moneda de dos caras: De un lado la
Calidad dada por el desempeño escolar de los estudiantes, el cual debe ser lo más alto
posible; del otro lado la Equidad como el poder compensador del sistema escolar (p.77-80),
en función de aquellos estudiantes que debido a sus circunstancias sociales, económicas y
culturales no logran los aprendizajes propuestos, y a quienes se deben dirigir y enfocar
todas las fuerzas y sinergias derivadas de la tarea educativa (estrategias políticas,
pedagógicas, didácticas, médicas, sociales, económicas etc.).

de down, lesión muscular y otros. Se acuerdo con el Documento Caracterización del Servicio Educativo de
Bogotá (2014), para ese año la Secretaría registro una matrícula de 10.590 estudiantes en condición de
vulnerabilidad y discpacidad.
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Una escuela acreditada o eficaz “será aquella que promueve de forma duradera el
desarrollo integral de todos y cada uno de sus estudiantes, más allá de lo que sea esperable
de acuerdo con sus características individuales su desempeño académico inicial y su
situación social, cultural y económica” (Piñeros, pág.76),

Desde esa perspectiva, la

atención oportuna y deliberada a los factores de riesgo que inciden en los aprendizajes
escolares, se convierten en elementos centrales de las acciones de eficacia y mejora
escolar.
En el caso particular de Bogotá, la implementación de un modelo de acreditación
de la calidad de la educación básica y media debe contemplar el hecho de que un
porcentaje significativo de los estudiantes actualmente matriculados en sector público
provienen de contextos vulnerables, ya sea por ser víctimas desplazadas por el conflicto
armado36, por presentar algún tipo de discapacidad37 para el aprendizaje, por ser
estudiantes con necesidades educativas especiales o por pertenecer a familias con
conflictos de orden económico o con modelos de configuración familiar disfuncional, que
los ponen en desventaja y riesgo con relación a aquellos que poseen mejores condiciones
desde sus entornos familiares y socio-culturales para su escolaridad.
Aunque, en Bogotá aún persisten debilidades en el componente de resultados
académicos tipo SABER11 y/o PRUEBA PISA, incluyendo los altos rangos de desigualdad
social y territorial entre las diferentes localidades de Bogotá, para alcanzar la meta de una
educación de calidad en equidad, las autoridades educativas de la ciudad deben insistir en
la continuidad de estrategias tales como:

36

Para el año 2013, El 99,17% de los estudiantes adscritos al sistema pertenece a la población más
vulnerable de la ciudad (estratos 1, 2 y 3 y sin estrato). De ellos, 26.884 pertenecen a población desplazada
por el conflicto armado, y 10.590 presentan algún tipo de discapacidad física y/o mental. Es decir, cerca de
38.000 estudiantes que en la actualidad presentan desventajas de orden socioeconómico, físico y mental para
desarrollar los aprendizajes y competencias propuestas por el sistema educativo distrital. Lo anterior, sin
contar la población escolar que presenta algún tipo de dificultad para el aprendizaje más conocida como
trastornos del aprendizaje (dificultad en el desarrollo del lenguaje, pensamiento matemático, motricidad,
atención, socialización etc.).
37

Se entiende por estudiante con discapacidad a aquel que presenta limitaciones en su desempeño dentro
del contexto escolar y que tiene una clara desventaja frente a los demás, por las barreras físicas, ambientales,
culturales, comunicativas, lingüísticas y sociales que se encuentran en su entorno (artículo 2° del Decreto 366
del 2009).
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El modelo de las 4-A (DESC, 2004, p.34), conocidas como los siguientes atributos de
calidad: Asequible, Accesible, Aceptable, Adaptable, las cuales establecen un marco
mínimo de calidad y cumplimiento de las obligaciones de los gobiernos sobre la
materialización o realización del derecho a la educación. Es decir, los mínimos con
los que el Estado debe cumplir el derechoes sin lugar a dudas uno de los motores
dinamizadores de la calidad e integralidad del servicio educativo ofrecido por el
Estado.



El enfoque de implementación de la política pública por diferencialidad poblacional
y territorial, es decir el derecho a la educación contextualizado en torno a las
condiciones de territorio38 y las particulares de las poblaciones escolares más
vulnerables, lo cual a futuro permitirá más y mejores desarrollos y avances en la
materialización del derecho, y por consiguiente en el progreso y avance social de las
comunidades educativas y sus localidades.



Ofrecer acreditación escolar no solo con el propósito de solucionar las
problemáticas de bajos aprendizajes y poca eficacia de la educación pública,
también para ayudar a que las comunidades educativas superen las brechas de
inequidad, desigualdad y pobreza en que están inmersas.



La concreción de la política educativa actual en el colegio como territorio social39
foco de aplicación de la misma, es una oportunidad para que se generen las
condiciones de apropiación e identificación en torno a los valores de calidad más
comunes que debe practicar una institución educativa en particular. Es decir, la
institución educativa como eje y referente de aplicación de los más altos
parámetros o estándares que garanticen verdaderos procesos de calidad y
excelencia.

38

El concepto “territorio” toma en cuenta, el marco de la relación de los individuos, su espacio y las prácticas
culturales y sociales. Personifica la relación simbólica entre cultura y espacio, constitutiva de símbolos, valores
o identidades basándose efectivamente en el concepto de territorialidad (El Berre, 1992) o como porción de
espacio apropiado, incluso simbólicamente, por un grupo organizado.
39
Para el OET-OER, el territorio corresponde a un modelo en tensión que conecta un espacio al juego social
de sus protagonistas (Ormaux, 2008). La territorialidad, es pues dinámica, en movimiento y dependiente de
sus grupos poblacionales.
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Retomar la preponderancia del colegio como territorio para el liderazgo académico,
cultural y social40 las comunidades escolares tiene la oportunidad de identificar qué
quieren como tal, qué tipo de educación demandan sus expectativas y necesidades
y qué estrategias propondrán para lograrlo con los mayores niveles de excelencia.

Por lo anterior, en un modelo de acreditación escolar para los colegios públicos de
Bogotá, los criterios de evaluación y mejora de la gestión académica, pedagógica y social,
deben partir de las necesidades particulares de cada comunidad educativa como entidad
única y viva, en el contexto de un territorio social muy único y particular.
Así, desde las características locales, mediante la claridad y orientación de los
criterios de evaluación de los estándares, y el liderazgo escolar, gradualmente se
incorporarán a más y mejores desarrollos escolares, que puedan ser equiparables con
estándares de calidad internacional.

4.5.3. Acreditación y calidad de la educación
Al relacionar el marco teórico con los “códigos abiertos” obtenidos de los expertos
en acreditación, surgió una relación categorial muy fuerte entre acreditación y calidad de la
educación. En un sentido más general se identifica acreditación como un modelo exitoso
de gestión de la calidad educativa, también se asocia la expresión “modelo de calidad” con
un plan, estrategia o proyecto enfocado en el alcance de unas condiciones mínimas de
trabajo que permitan de manera confiable el alcance de las metas escolares propuestas por
la institución educativa.
Por lo tanto un buen modelo de gestión escolar, integral y pertinente, apunta por
los menos una buena realización de los procesos políticos, administrativos, logísticos,
40

En el mundo de la educación, el territorio surge cuando, de manera descriptiva, un espacio se organiza bajo
el impulso de sus protagonistas para responder a las necesidades de formación de sus habitantes. Este
enfoque del territorio, proveniente de la geografía contemporánea, se ha incorporado por su carácter
sistémico y multifactorial al enfoque sociológico desarrollado a finales de 1990 por Lahire y su grupo de
investigación sobre la socialización, que habla de territorios prescritos (territorios institucionales), territorios
vividos (territorios de acción) y territorios soñados (territorios simbólicos). Añadiría incluso interiorizados,
relativos al inconsciente colectivo.
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directivos y pedagógicos, que permita o facilite que todos los docentes puedan enseñar con
los más altos criterios de exigencia y calidad, que todos los estudiantes puedan aprender
con los mejores logros y aprovechamiento escolar, y que toda la comunidad educativa en
su conjunto pueda progresar y avanzar en el alcance de las metas escolares propuestas.
Es decir, la acreditación escolar vista como una intencionalidad educativa integral e
integradora, enfocada en el mejoramiento de la calidad del servicio educativo, y en función
de los mejores aprendizajes y desarrollos de los estudiantes.
Un proceso de acreditación desde esta mirada, requiere de acciones y acuerdos
institucionales y de acuerdos políticos entre los miembros de la comunidad educativa para
que la calidad se incorpore como un activo vivo y pertinente a todo sus miembros. Aquí
está el trasfondo que subyace a la intencionalidad de un modelo de acreditación escolar.

4.6.Resignificando la acreditación en el contexto bogotano.
De acuerdo con el CNA (2013), el concepto “acreditación” se justifica porque, “tanto
el Estado como las instituciones saben, han reconocido y tomado en cuenta la importancia
de alcanzar y mantener el mejoramiento de la calidad del servicio educativo como forma de
rendir cuentas a la sociedad” (p.33). También, el CNA reconoce que la calidad es “una
referencia, un ideal o un prototipo que se logra en la medida en que algo se acerque al
prototipo“. (p.39). En esta perspectiva, se asume que la calidad de un determinado
programa educativo/formativo se puede valorar en la medida en que se acerque a un
modelo ideal prototipo de acuerdo a su género.
Por lo tanto, un modelo de acreditación de la educación pública de Bogotá requiere
unos máximos posibles de exigencia para el alcance del prototipo de calidad propuesto
para la educación básica y media. Estos máximos posibles también conocidos como
estándares de calidad, deben ser identificados como referentes de calidad comunes a las
diferentes instituciones educativas del sistema público educativo de Bogotá.
Más allá de las diferentes posturas sobre la pertinencia o no de la acreditación
escolar (para algunos investigadores la acreditación tiene como principal objetivo el control
burocrático, legal y formal de la garantía de calidad (Dias Sobrinho, 2012, p.12), para otros
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(Rama, 2009) (Pires y Lemaitre, 2008,) la acreditación ha servido como un mecanismo de
diferenciación para identificar a aquellas instituciones que cubren ciertos requerimientos
de calidad en comparación con las que no (p.13).).
Por lo tanto, es necesario que un modelo de acreditación pueda establecer políticas
de aseguramiento de la calidad que permitirán a estudiantes, instituciones, empleadores,
universidades y gobierno avanzar en el alcance de las metas de calidad propuestas.
En el mismo sentido, el estudio Delphi citado por Álvarez del Castillo y Cruz (2006)
sobre acreditación realizado por la GUNI en el 2006 “muestra que el 52,4% de los
participantes opina claramente que la acreditación es la forma más segura de obtener la
garantía de la calidad en el contexto de la globalización” (p.66).
La acreditación es una forma de proteger a los actores implicados (entre ellos los
estudiantes), de una oferta de educación injusta o irrelevante, debido a que asegura
un nivel de calidad conforme a la misión de la institución, los objetivos de los
programas y sus expectativas. Parte de la mala interpretación e incluso, del temor a
la acreditación está relacionada con la apropiación y la distorsión de sus objetivos
originales por parte del gobierno y de las agencias, los organismos profesionales y
las universidades. (Álvarez del Castillo y Cruz, 2006, p.66).
Para la Red Iberoamericana la Acreditación de la Calidad en la Educación
Superior (RIACES), la calidad en los sistemas de educación superior de la región se define
como:
“El grado en el que un conjunto de rasgos diferenciadores inherentes a la
educación superior cumplen con una necesidad o expectativa establecida. En una
definición laxa se refiere al funcionamiento ejemplar de una institución de
educación superior. Propiedad de una institución o programa que cumple los
estándares previamente establecidos por una agencia u organismo de acreditación”
(RIACES, 2004: p.21).
En esta definición, alcanzar la calidad significa satisfacer las expectativas,
cumpliendo con los estándares establecidos previamente por agencias u organismos
externos de acreditación. Cuanto más se aproxima una institución a las normas o
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estándares ejemplares, mayor se considera su grado de calidad. Y si alcanza los grados más
elevados, logra la excelencia. En consecuencia, la calidad se mide objetivamente.
Desde este contexto, acreditar las instituciones educativas públicas de Bogotá
requiere una resignificación contextual del término acreditar. Por lo tanto, desde las
realidades socioculturales y económicas colombianas, la acreditación debe considerarse
como:


Proceso mediante el cual la Secretaría de Educación de Bogotá otorga fe pública de
la calidad de las instituciones educativas del distrito, conforme a los más altos
estándares de exigencia académica y de responsabilidad social, evidenciable tanto
en los procesos educativos como en sus resultados institucionales.



Proceso mediante el cual la Secretaría de Educación de Bogotá garantiza que los
programas de estudio, los recursos e insumos didácticos, los procesos de enseñanza
de los docentes, los aprendizajes de los estudiantes y los logros de orden social de
los escolares son realizables y certificables porque han sido realizados y obtenidos
bajo unos parámetros de exigencia y calidad.



Proceso mediante el cual las IED de Bogotá garantizan la inclusión y vinculación de
todos sus estudiantes a las mejores prácticas pedagógicas, a los mejores
aprendizajes, mediante estrategias de gestión educativa pertinentes con las
realidades, necesidades y expectativas de sus comunidades educativas, las cuales se
convierten en factores de éxito y progreso de sus estudiantes.



Proceso mediante el cual el liderazgo escolar, los directivos y docentes asumen
como propia la tarea de impartir a sus estudiantes una educación inclusiva,
pertinente, completa (hasta que se gradúen), equitativa y con altos estándares de
excelencia.



Proceso mediante el cual las comunidades educativas, bajo el liderazgo de los
directivos y docentes se comprometen a celebrar y cumplir acuerdos de excelencia
académica y social, sobre base de alcanzar los mejores aprendizajes, desarrollos y
capacidades ciudadanas como herramientas individuales y colectivas de progreso y
avance social.
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4.7.

Referentes para un modelo de acreditación bogotano

4.7.1. Desde los estándares de calidad
Los estándares de calidad son construcciones teóricas que se emplean como deber
ser de una acción, tarea, proceso o resultado en algún ámbito determinado. De acuerdo
con Casassus (1997) “los estándares son constructos elaborados y acordados entre
personas con el conocimiento y la autoridad para hacerlo. Son informaciones
sistematizadas y disponibles que nos dan una sensación de seguridad en nuestro accionar
cotidiano, en el sentido de que tenemos confianza de que lo que esperamos que vaya a
ocurrir, efectivamente ocurrirá“. (p.4).
Del mismo modo, los estándares de calidad en acreditación permiten al liderazgo
escolar y a la comunidad educativa en general, actuar con mayor seguridad acerca de lo
que se espera sea el resultado del proceso, producto o servicio que ofrece la institución
educativa. En últimas, se convierten en indicadores del nivel de calidad de la cotidianeidad
escolar.
Por lo tanto, los estándares deben ser considerados como medios y no fines, para el
desarrollo de un servicio de calidad en educación, se catalogan como referentes de calidad
para el desarrollo del día a día escolar. En este sentido, su función primordial es la indicar
unos criterios mínimos de calidad sobre los cuales se ofrece el servicio educativo.
Como construcciones teóricas producto de acuerdos previos sobre lo que se
considera lo mejor u óptimo para un proceso educativo, deben enmarcarse dentro del
ámbito de la política y la gestión institucional educativa. Siguiendo a Casassus (1997):
Los estándares son propios del ámbito de la pragmática. Si no existiera esta relación
con la acción, no tendría mucho sentido elaborar estándares en educación, pues la
observación de la calidad en la educación conlleva la necesidad de formular
acciones para mejorarla. La vinculación con la acción significa que los estándares se
construyen para generar acciones que conduzcan a la implementación de tareas
para alcanzarlos. (1997b, p.5).
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Con relación a la implementación de “estándares” de calidad para la educación,
IPEBA41 afirma que el desarrollo de estos obedeció a la necesidad de equiparar las
didácticas, recursos, aprendizajes y resultados en términos de equidad para todos los
estudiantes. Establece que en EEUU existían dos modelos educativos diferentes: el
modelo de educación para la élite, con altos desempeños escolares; y el modelo
educativo para la clase media, con promedios escolares bajos y si mayores atributos de
calidad. Fue a partir de la construcción e implementación de estándares de calidad, que
se logró hacer equitativa la educación, al punto que hoy en día no difieren mayormente
en cuanto a la calidad del servicio ofrecido (IPEBA 2012, pág. 19).
Siguiendo a IPEBA (2012), la acreditación por estándares de calidad es una
estrategia de aseguramiento de la equidad en la prestación del servicio educativo. Al
respecto afirma que de una parte garantiza el servicio escolar en condiciones de calidad e
integralidad con un mínimo común de requisitos para las instituciones educativas. De otra
parte, permite que el servicio educativo se ofrezca en igualdad de oportunidades para
todos los estudiantes que accedan al servicio educativo, en las mismas condiciones de
eficiencia y calidad (pág. 10).
De lo anterior se puede inferir que los estándares de calidad dentro de un modelo
de acreditación escolar se convierten en una herramienta reguladora de la materialización
del derecho a la educación en términos de equidad e igualdad para todos los estudiantes.
De hecho IPEBA define una institución educativa acreditada de la siguiente manera:
Aquella que logra que todos sus estudiantes alcance una formación integral, para lo
cual considera las características, los ritmos, los estilos, y las necesidades educativas
de cada estudiante, incluyendo a los que tienen discapacidades. Evalúa la manera
en que las instituciones educativas públicas y dirigen sus acciones y utilizan sus
recursos. (pág. 10b).
Para el Ministerio de Educación Nacional de Colombia, los estándares de calidad
derivados de los modelos de acreditación, certificación y aseguramiento de la calidad de la
gestión escolar, permiten desplegar un conjunto de procesos y herramientas de apoyo y
41

IPEBA, es el acrónimo del Instituto Peruano de Evaluación, Acreditación y Certificación de la Calidad de la
Educación Básica.
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mejoramiento de las condiciones organizacionales para obtener resultados educativos. Este
tipo de reformas educativas han sido denominadas de segunda generación, en la medida
en que abordan los problemas vinculados a la gestión de la calidad de la prestación del
servicio educativo y en este sentido las escuelas han sido su objeto de cambio.
Por esa razón es que le Ministerio hace una primera aproximación a los estándares
de calidad mediante la publicación en 2008 de la Guía 34, también llamada Guía para el
Mejoramiento Institucional. Aunque se evidencia una preocupación por la formulación de
unos criterios de calidad del servicio educativo impartido por las escuelas y colegios, la
implementación de la misma sin el contexto y la estructura de un modelo de acreditación 42,
hace que su impacto entre los colegios se reduzca debido a la ausencia de un manual de
procedimientos y criterios para autoevaluación, la evaluación misma y la mejora.
Por lo anterior, en un modelo de acreditación local los estándares de calidad deben
considerarse como referentes de la mejor manera de realizar la tarea educativa. En su
diseño y formulación requieren por lo menos de unos criterios mínimos de implementación
y operatividad, para que tengan validez e importancia al interior de las instituciones
educativas.


Que los estándares sean previamente conocidos; es decir, se requiere que ellos
sean dados a conocer públicamente a todos los estamentos de la comunidad
educativa.



Que los estándares ofrezcan información sobre la eficacia escolar y que ésta esté
disponible cuando se requiera.

42

Para Tedesco, Marchesi y Coll la tendencia política en cuanto a calidad de educación en la región
latinoamericana apunta en dos direcciones: la del diseño de sistemas de acreditación y certificación de la
calidad de la gestión y el desarrollo de marcos y estándares que orienten a los establecimientos (inspirados en
Nueva Zelanda, Australia, Canadá e Inglaterra). Y la de la promoción de escuelas efectivas (inspirada en
modelos norteamericanos), donde la autonomía escolar se expresa en un sistema de administración delegada
que transfiere responsabilidades administrativas y financieras a las escuelas bajo normas y regulaciones del
gobierno central y los gobiernos locales. La primera, de experimentación reciente, existe en Chile y Colombia,
que han desarrollado modelos de aseguramiento de la calidad de la gestión escolar que incorporan un
conjunto de herramientas de apoyo al mejoramiento de las condiciones organizacionales para obtener
buenos resultados educativos (2010, pág. 63).
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Que los estándares se localicen en el ámbito puntual de la acción educativa, es
decir, los estándares no juzgan a las personas, juzgan los procesos, los criterios, las
acciones y los resultados.



Que los estándares sean administrados y su información sistematizada por personas
expertas y autorizadas.



Los estándares deben estar disponibles públicamente, y sujetos a la rendición de
cuentas.



Que los estándares ofrezcan el potencial de direccionar la calidad del servicio
educativo y los procesos de mejora continua.



Los estándares son considerados como herramientas útiles muy útiles para poder
accionar con seguridad y confianza las mejores acciones para el desarrollo
institucional y el alcance de los aprendizajes por parte de los estudiantes.
Con relación a las clases de estándares, en la indagación teórica realizada a los

sistemas de acreditación de EEUU y de Perú, se encontró como factor común los siguientes
estándares de calidad asociados a los patrones de calidad descritos arriba:


Estándar de Visión y direccionamiento institucional: referido al sentido y propósito
de la institución educativa, su razón de ser, y la forma como trabajará para lograrlo



Estándar de Gobierno y liderazgo escolar: referido a la forma como se ha organizado
el colegio para enfrentar su misión educativa. Incluye la estructura organizacional,
los roles de las personas a cargo, responsabilidades y compromisos ante la
comunidad educativa.



Estándar de proyección a la comunidad: En el modelo de EEUU, se orienta hacia la
eficacia escolar en marco particular de sus comunidades educativas. En en modelo
peruano, su orientación es hacia los procesos de inclusión social, equidad desde la
vinculación de las familias y el trabajo con las comunidades escolares.



Estándar de infraestructura y recursos: Evalúa los recursos físicos, didácticos,
técnicos y tecnológicos, y su incidencia o eficacia en los aprendizajes de los
estudiantes. Este estándar es común a todos los modelos de calidad.

166



Estándar de resultados y mejora continua: En modelo de EEUU, es un estándar de
reciente desarrollo, pues hasta la primera década del 2000, la mayoría de modelos
de acreditación escolar estadounidense no lo contemplaba. En el caso peruano,
éste se relaciona con el manejo de la información institucional, y las acciones de
mejora que se derivan de los datos obtenidos.
Del mismo modo, al analizar los criterios establecidos por el Ministerio de

Educación Nacional en la Guía No 34, conocida como Guía para el Mejoramiento
Institucional, y los criterios del concurso Galardón a la Excelencia en la Gestión educativa,
liderado por la Corporación Calidad, coinciden con los anteriores patrones pero agrupados
bajo nominaciones diferentes así:


Área: Gestión directiva: con los procesos Direccionamiento estratégico y horizonte
institucional, Gestión estratégica, Gobierno escolar, Cultura institucional, Clima
escolar y Relaciones con el entorno.



Área: Gestión académica: con los procesos Diseño pedagógico (curricular),
Prácticas pedagógicas, Gestión de aula y Seguimiento académico



Área: Gestión administrativa y financiera: con los procesos Apoyo a la gestión
académica, Administración de la planta física y de los recursos y Administración de
servicios complementarios.



En este sentido coinciden también los investigadores del proyecto “Escuelas
eficaces”, quienes consideran que el conjunto de parámetros o apoyos arriba
mencionados, debidamente implementados y fortalecidos al interior de una
institución educativa generan como producto final una gestión educativa de calidad
visible. (Bender y Mongomery, 2014 p. 65-67).
Entonces, y para el caso de la presente teoría, teniendo en cuenta los factores de

orden teórico que subyacen al diseño y adopción de un estándar de calidad, al igual que las
concepciones sobre calidad y las necesidades de las comunidades educativas referenciadas
durante el proceso de recojo de la información, se plantean las siguientes categorías de
estándares como posibles referentes de calidad para un modelo de acreditación de la
educación pública de Bogotá así: Visión y propósito común, liderazgo escolar profesional,
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enseñanza aprendizaje ambiciosa, vínculos con la comunidad, infraestructura y recursos, y
por último, mejora continua desde los contextos sociales de las comunidades educativas.
La siguiente gráfica (Ilustración 11) muestra de manera más precisa la configuración
de los estándares propuestos:

Ilustración 11: Propuesta de estándares de calidad para la acreditación escolar en educación pública. Diseño
del investigador.

La gráfica representa la secuencia e importancia categorial de estándares de
acreditación escolar así: en el vector superior izquierdo el sentido y propósito institucional,
acompañado a su derecha de un liderazgo escolar capacitado, experto e influyente en la
comunidad escolar, el cual carga con el peso de ser el catalizador del cambio y
transformación pedagógica. La enseñanza-aprendizajes se representa en el vector derecho
superior para indicar el nivel de importancia e implicaciones de proceso educativo, en
relación con el liderazgo y la visión institucional.
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Abajo, y con la cobertura de la influencia de la visión institucional y liderazgo
escolar, se encuentra la comunidad educativa y su contexto. Luego, a su derecha, el
potencial sinérgico de la infraestructura, los recursos y tecnologías que ofrece la institución
educativa. Por último, y como elemento de enlace entre todos los anteriores, el estándar
de mejora continua, como referente de continuidad en los procesos de cambio,
transformación y desarrollo de la institución educativa y su comunidad escolar.

4.7.2. Desde la política pública
De acuerdo con el Documento CONPES 3674 de 2010, la acreditación de la
educación pública (preescolar, primaria, secundaria y superior) es uno de los retos más
importantes del país en materia de calidad de la educación. En este sentido afirma:
(…) El sector educativo debe mejorar su modelo de evaluación y consolidarlo como
mecanismo básico de apoyo para la formulación y seguimiento de políticas
educativas. Lo anterior puede describirse como la alineación de los instrumentos de
medición con los estándares, la articulación de las evaluaciones que se aplican en
los distintos niveles; al análisis de la información, para que sea pertinente y
comprensible para todos los agentes involucrados en los procesos de
mejoramiento; el logro de comparaciones de resultados en el tiempo, para
establecer con mayor precisión la evolución en las competencias de los estudiantes;
y la realización sistemática de análisis e investigaciones que vayan más allá de la
descripción de los resultados y permitan asociarlos con factores escolares y
extraescolares, con el fin de obtener una mejor comprensión de la relación entre
recursos, políticas, planes de mejoramiento y resultados concretos en materia de
calidad”. (pág. 27).
Del mismo modo, estableció dentro de su Plan de Acción el objetivo específico de
direccionamiento de la Política Pública Educativa de Colombia, fomentar la acreditación de
calidad como elemento clave para mejorar la educación. En cuanto a la implementación de
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estrategias de acreditación para la educación básica y media se apoyará en las siguientes
estrategias:
1.) Diseñar e implementar un plan de acción que permita fomentar la consolidación de
un Modelo de la Calidad de la Formación de Capital Humano, a partir de la
articulación de los Modelos de Calidad de la Educación Básica y Media, Superior y
formación para el trabajo ya existentes, acorde con los lineamientos del presente
documento.
2.) Diseñar e implementar mecanismos de evaluación, en los procesos de acreditación
de calidad, que contengan variables objetivas tales como: los resultados en
evaluaciones SABER – ICFES o resultados en inserción laboral (para el caso de la
educación superior y formación para el trabajo)”. (2010b, pág. 73)
En correspondencia con el CONPES arriba citado, la Secretaría de Educación de
Bogotá, en el Plan Sectorial de educación 2012 – 2016, plantea un modelo de acreditación
para la educación básica y media así:
Con la puesta en ejecución de los diferentes programas y proyectos, se espera
conseguir las siguientes metas de resultado y/o gestión en los próximos 4 años:
“Un modelo de acreditación institucional para la calidad diseñado e implementado
en el 20% de los colegios de la ciudad, incluyendo instituciones oficiales y no
oficiales” (SEICE 2012, pág. 20).
Resulta pues, de acuerdo con lo planteado por el CONPES, para el caso de Bogotá, la
pertinencia e importancia del Proyecto MEDEA como herramienta de acreditación de la
calidad hacia el mejoramiento del servicio educativo ofrecido por los colegios públicos de
Bogotá. Sin duda alguna, la acreditación escolar reviste toda la capacidad y potencial para
generar cambios estructurales en la ruta hacia la calidad por parte de las IED de la ciudad.
Sin embargo, un paso previo a la acreditación de las IED bogotanas, es el de
acreditar el sistema educativo bogotano en su conjunto; no desde la base de la certificación
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territorial43 que expide el gobierno nacional a los departamentos, distritos y municipios con
suficiente capacidad operativa y administrativa.
Esta nueva certificación tipo acreditación debe ser otorgada a los sistemas
educativos públicos de las entidades territoriales, de acuerdo con el grado de eficacia de
sus políticas públicas, su capacidad para reducir las brechas de desigualdad con relación a
la educación privada y su capacidad para reducir los niveles de pobreza, atraso, exclusión y
marginalidad social.
Es esperable que un proceso de acreditación del sistema educativo como el que se
pretende desarrollar en Bogotá, permita posicionar la calidad de la educación pública por
encima de la educación privada, que el sistema educativo distrital supere en eficacia y
calidad a otros sistemas educativos del país, y aún a otros sistemas escolares
internacionales. Su grado de eficacia debe reflejarse en el mejoramiento sostenido de
metas de calidad y resultados tipo Prueba SABER 11 o Prueba PISA.
No se puede hablar de acreditación de calidad en el nivel individual de una
institución educativa, si los sistemas educativos que las direccionan (secretarías de
educación) no poseen la competencia (certificada) que les acredite como cualificadas para
ofrecer oportunidades concretas de desarrollo, fortalecimiento y materialización de la
política pública en todas sus comunidades educativas, para que todas en conjunto
desarrollen efectivamente su tránsito hacia la excelencia y la calidad.
De lo anterior se puede deducir, que promover la acreditación escolar institucional
sin desarrollar previamente una visión sistémica de la calidad solo resolverá el problema en
la particularidad de una institución. Por eso se requiere que la sinergia de las políticas
públicas y la toma de decisiones políticas acertadas se reflejen en función de los contextos
sociales como un atributo constante de todo el sistema educativo distrital.
43

Entidad territorial certificada en educación: Según la Constitución política de Colombia de 1991, en sus
artículos 286 y 287, las entidades territoriales son los departamentos, distritos, municipios y territorios
indígenas que tienen autonomía para la gestión de sus intereses dentro de los límites de la constitución y de
la ley. De acuerdo con la ley 715 de 2001, son entidades territoriales certificadas en educación los
departamentos, los distritos y los municipios con más de 100.000 habitantes. También podrán certificarse
aquellos municipios con menos de 100.000 habitantes, que cumplan con los requisitos que señale el
reglamento en materia de capacidad técnica, administrativa y financiera. En la actualidad el sector educativo
se encuentra descentralizado en 94 entidades territoriales certificadas: 32 departamentos, 4 distritos y 58
municipios certificados.
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Bien es cierto que la ciudad de Bogotá cuenta con una de las mejores ofertas de
política pública educativa del país. No se niega el avance en la formulación de las políticas y
su implementación, y su impacto en el desarrollo social de las comunidades educativas. Sin
embargo, se hace necesario generar estrategias que articulen el conjunto de políticas
dentro de una visión sistémica del servicio público educativo, que garantice la calidad
educativa como un atributo general del mismo, y no como el resultado particular del
trabajo realizado por algunas cuantas instituciones educativas, encaminadas por su propia
cuenta en procesos de excelencia y calidad.
Corresponde pues al Ministerio de Educación Nacional generar estudios, modelos y
referentes de calidad para acreditar o certificar como óptimo y de calidad un sistema
educativo ofrecido por una entidad territorial, en este caso, el sistema público educativo
ofrecido por la Secretaría de Educación de Bogotá.
En este punto, el modelo sugerido por la experiencia de otros países indica que el
estado educa, pero que un tercero evalúa. Es decir, si el mismo ministerio educa y a la vez
se autoevalúa, no tendría mayor sentido la acreditación escolar. Esta es una manifiesta
evidencia de la certeza y confianza en la evaluación cuando un tercero la realiza de manera
independiente y objetiva.
Entonces, el ministerio y las secretarías de educación tendrían que crear y
conformar entidades externas que garanticen la evaluación objetiva y la certeza de la
acreditación, tal como es el caso del CNA (Consejo Nacional de Acreditación) para la
educación superior.

4.7.3. Desde el contexto institucional
¿Qué es un colegio de calidad? ¿Qué características configuran a los colegios de
calidad? Estas preguntas reflejan la preocupación por encontrar referentes o puntos
comunes para catalogar cuando un colegio o una IED enmarca dentro de la categoría “de
calidad“.
A la luz de los datos obtenidos sobre acreditación tanto de la teoría como de los
expertos consultados durante el proceso de muestreo teórico, los hallazgos coinciden en
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que en las instituciones educativas pueden configurarse como colegios de calidad si por lo
menos poseen seis atributos o características distintivas, constantes y recurrentes como
patrones de calidad del servicio educativo ofrecido:


Una visión institucional clara y compartida



Un liderazgo escolar comprometido y eficaz



Un equipo docente y de apoyo profesional y conocedor de la tarea escolar



Fuertes vínculos entre los apoderados, el liderazgo escolar y la comunidad



Ambientes de aprendizaje orientados hacia el estudiante



Instrucción orientada hacia el aprendizaje y el éxito escolar

Estos atributos, podrían ser los referentes sobre los cuales se puede diseñar e
implementar los estándares de calidad que debe alcanzar una institución educativa, como
punto de partida para el desarrollo de los aprendizajes de los escolares, y la formación de
capacidades humanas para el desarrollo social.
Sin embargo, se debe advertir que desde una mirada pragmática e instrumental un
colegio de calidad se podría definir como el que logra que sus estudiantes obtengan los
mejores aprendizajes y desempeños escolares. Es decir, los colegios de calidad desde la
perspectiva de la escuela efectiva propia del contexto norteamericano.
Este paradigma racional de control de la educación sobre la base de la efectividad
escolar, se caracteriza básicamente por tres principios: a) Unas acciones orientadas hacia la
obtención de un fin institucional establecido; b) Un marco organizacional enfocado en la
eficacia de todos los componentes institucionales, y c) una alineación de las preferencias
individuales con la cultura escolar y las metas de calidad de institución educativa.
Esta lógica pragmática e instrumental se apoya en las teorías de la productividad y
la efectividad económica. En economía, la efectividad y la eficiencia se basan en la relación
costo-beneficio, propia de los procesos de producción industrial. En el contexto nacional,
una visón de la calidad de la educación desde esta óptica reducirá la escuela a la
concepción simplista de “escuela como unidad de producción“, desligándola de su
propósito primordial como eje del desarrollo social, y espacio para la formación del capital
humano y social de la ciudad.
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En esta categoría puede caer la acreditación escolar y en general cualquier modelo
o estrategia de calidad que se implemente en Colombia, si no tienen en perspectiva la
función primordial de la escuela como espacio de formación para la superación de la
brechas de pobreza, desigualdad e inequidad, así como espacio para el desarrollo, el
cambio y la transformación social.
En este sentido Bourdieu (2005) en su teoría del capital cultural44, expresa una
categoría que denomina “capital institucionalizado“, afirmando que las escuelas tienen el
potencial de legitimar y promover el capital cultural dominante, a través de prácticas
educativas institucionalizadas (p.86). Es decir, la escuela como un “instrumento” de
preservación del control social y político en función de las clases y poderes dominantes.
Tales prácticas institucionalizadas buscan reafirmar los saberes, valores, actitudes y
comportamientos sociales mediante el desarrollo estructuras de contenidos escolares
jerárquicamente ordenados en un currículum homogéneo y hegemónico; inmersas en
relaciones de poder, derivadas de la práctica de la recompensa y el castigo según las
respuestas que los estudiantes den a la estructura curricular de la institución, y la
incorporación de prácticas sociales desde el contexto escolar para validar su capital cultural
personal.
Es decir, si la escuela enfoca su concepto de calidad educativa exclusivamente sobre
el aprendizaje de unos contenidos curriculares estandarizados, pero desconectados de las
realidades y problemáticas escolares, u obviando las carencias de capital cultural de los
sectores más pobres de la ciudad, entonces la escuela terminará siendo, como lo afirma
Bourdieu, un espacio de reproducción de las desigualdades e inequidades sociales
derivadas de las diferencias de capital social y cultural que existen entre los estudiantes, los
colegios y las mismas localidades de la ciudad.

44

El capital cultural, según Bourdieu (2002):
puede existir bajo tres formas: en el estado incorporado, es decir, bajo la forma de disposiciones
duraderas del organismo; en el estado objetivado, bajo la forma de bienes culturales, cuadros, libros,
diccionarios, instrumentos, maquinaria, los cuales son la huella o la realización de teorías o de críticas
a dichas teorías, y de problemáticas, etc., y finalmente en el estado institucionalizado, como forma de
objetivación muy particular, porque tal como se puede ver con el título escolar, confiere al capital
cultural —que supuestamente debe de garantizar— las propiedades totalmente originales. (p.86).
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Tales desigualdades son claramente identificables en los resultados obtenidos por
Colombia en materia de calidad, las evaluaciones nacionales e internacionales muestran
que, aunque ha habido algunas mejoras, los resultados académicos de los estudiantes son
bajos en general y se distribuyen de manera inequitativa de acuerdo con los grupos sociales
y el origen urbano o rural de las poblaciones evaluadas. (FEDESARROLLO, 2014, p.34).
Entonces, ¿Cómo se debe pensar o configurar una escuela de calidad y un modelo
de calidad tipo acreditación escolar para los colegios públicos de Bogotá? La Declaración
Universal de los Derechos Humanos (UNESCO, 2008) ofrece algunas claridades al respecto:
la igualdad entre las personas, el respeto a la diversidad, la tolerancia, la no discriminación
y la promoción del bien común (Art. 26 al 28), deben ser el fin primordial tanto de un
sistema escolar como de una institución educativa.
Entonces, la tarea de la escuela como institución educativa, en primer lugar,
consiste en equipar a los niños y jóvenes con las capacidades y conocimientos necesarios
para asumir competentemente su condición de ser ciudadano, en el sentido más amplio de
la palabra. Es decir, como afirman Machado, Palacios, Crotti y García-Huidobro:
Si la educación no mejora las capacidades laborales de las personas, no les prepara
para sus roles sociales adultos, no les equipa con las capacidades para seguir
aprendiendo, o no les proporciona herramientas para ser ciudadanos informados,
responsables y capaces de plasmar y desarrollar sus propios proyectos de vida, no
estaría contribuyendo a satisfacer el derecho a aprender consagrado
internacionalmente. (p.11).
En segundo lugar, como lo afirma IPEBA (2014), la clave para desarrollar una
educación de calidad está en una visión sistémica de la educación (p.38). No podemos
hablar de educación de calidad a nivel institucional, si los sistemas educativos no son
capaces de ofrecer políticas educativas que generen oportunidades múltiples y adecuadas
a las diferentes necesidades y situaciones de las instituciones educativas para que
desarrollen efectivamente ambientes y espacios para el aprendizaje y desarrollo las
capacidades de los escolares.
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El compromiso de garantizar una educación de calidad para todos, entonces,
confronta al sistema y a la escuela con la necesidad de renunciar a estrategias pedagógicas
y curriculares homogéneas. Obliga a reconocer los contextos educativos, desarrollar
estrategias múltiples, planificar con un claro conocimiento de lo que ocurre a nivel local, en
el barrio, en el aula. Exige ofrecer una educación desde la diversidad económica, social y
cultural de la sociedad bogotana.
Este es tal vez el punto más crítico y difícil de enfrentar en un proceso de
acreditación escolar. Evidentemente, acreditar significa estandarizar con base en unos
referentes válidos y mínimos de calidad, pero si de lo que se trata es de ofrecer estrategias
educativas válidas y pertinentes para los contextos educativos, entonces la acreditación
tendrá que proponer unos estándares lo suficientemente amplios para evaluar el sentido y
propósito institucional, su relación con su contexto, y desde éstos, el nivel de calidad con el
que debe desarrollarse la tarea educativa.
Precisamente, citando desde el muestreo teórico a Peal (2014), en entrevista semiestructurada, éste afirma que en su origen y contexto norteamericano, la acreditación
escolar no fue pensada ni diseñada para enfrentar las problemáticas de inequidad y
desigualdad social de EEUU. De hecho, las problemáticas sociales en ese país no son
comparables con las colombianas: altos índices de pobreza, exclusión, desigualdad e
inequidad social.
En el contexto norteamericano, la acreditación escolar básicamente se enfocó como
un proceso de evaluación y certificación de la calidad de las escuelas, colegios y
universidades que ofrecían un servicio educativo de acuerdo con unos estándares mínimos
de calidad acordados previamente, todo ello dentro del marco cultural y político de
sociedad norteamericana y su estilo particular de vida (el sueño americano).
En el mismo sentido, Petry (2014) afirma que en EEUU, la acreditación es una
práctica evaluativa recurrente a la educación privada de las clases sociales altas, pero que
muy difícilmente ha podido constituirse como una práctica educativa implantada en la
educación pública, pues en su opinión, en el sector público, es considerada como un
modelo de evaluación de la gestión docente más que de la gestión escolar.
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Para Petry, (2014) en EEUU, Canadá, Inglaterra, Australia, etc., la acreditación es
identificada como una práctica social propia de las comunidades anglosajonas (no negras,
no latinas, no inmigrantes) con altos estándares de calidad de vida. En otras palabras, la
acreditación no es un tema latino, ni de su cultura ni sus problemáticas. Para Petry, en el
caso de EEUU, la acreditación es un proceso y acontecer social propio de la cultura de la
calidad y estilo de vida norteamericano.
De lo anterior se deduce, que será tarea de los diseñadores del proyecto MEDEA,
pensar un moldeo de acreditación en medio colombiano, que tenga en cuenta las
diferencias culturales propias del modo de vida latino, colombiano y bogotano, también las
desigualdades sociales y culturales de las comunidades educativas, y que sea capaz de
proponer unos estándares que permitan evaluar y mejorar a las escuelas sobre la base de
la diversidad social y cultural de sus comunidades educativas, y aún desde la misma
variabilidad social de las localidades de Bogotá.
Si el modelo de acreditación propuesto por MEDEA no tiene en cuenta lo anterior,
más las particularidades de pobreza, exclusión, desigualdad e inequidad propias del
contexto colombiano, existe el riesgo de que la acreditación escolar, siendo una
herramienta valiosa para el mejoramiento de la calidad, termine diluyéndose, perdiendo su
valor y capacidad de respuesta, y convirtiéndose en una actividad más del sistema
educativo bogotano.
Por último, de acuerdo con los contextos socioculturales, la acreditación tiene
límites, restricciones y variables que es necesario contemplar a la hora de formular los
indicadores de calidad, que puedan contemplar las variables de desigual e inequidad
propias de la sociedad colombiana.
Aunque la acreditación es considera como la herramienta más útil para
promocionar la calidad al interior de las instituciones educativas, también es cierto, que
esta no será efectiva, si no va acompañada de estrategias de orden social que aporten al
mejoramiento de los colegios y las comunidades educativas que serán evaluadas por
estándares de calidad.
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Por lo anterior, es fundamental entender que la acreditación como proceso de
gestión de la calidad escolar no puede darse de espaldas a las particularidades históricas,
económicas y socioculturales de las comunidades escolares, ni sobre la base de un ideal
estandarizado de perfección institucional. Si bien es cierto que la acreditación propone el
alcance de la calidad a partir del cumplimiento de unos estándares, también es cierto que
ésta no puede obviar la variable de los contextos sociales tan desiguales e inequitativos en
los que se imparte la educación pública en Bogotá.

4.7.4. Desde el liderazgo escolar.
Otro de los hallazgos clave, identificado dentro del proceso de codificación axial y
codificación selectiva es el Liderazgo Escolar; categoría que posee un fuerte peso en el
desarrollo de procesos de calidad y en particular con procesos de acreditación escolar.
Tanto la teoría existente como las apreciaciones de los expertos y las percepciones de los
docentes encuestados, coinciden en gran medida en que el éxito de una institución
educativa, depende del papel de liderazgo escolar.
Son diversos los estudios que afirman que el liderazgo escolar debe ser ahora una
prioridad en la política educativa mundial (Pont, Nusche, y Moorman, 2008; Fernandez,
2010; Bolívar, 2010), también consideran que la mejora del liderazgo escolar se ha
convertido en una prioridad clave de política pública hacia la mejora de los resultados
escolares.
En el mismo sentido, la OCDE (2008) citando a Scheerens y Bosker, (1997); Teddlie y
Reynolds, (2000); Townsend, (2007), afirma que “los hallazgos de la literatura sobre eficacia
y mejora escolar durante las tres décadas pasadas han destacado de manera consistente la
función fundamental de los líderes escolares” (p.34). Un conjunto reciente de literatura
sobre los efectos del liderazgo proporciona evidencia adicional de que el liderazgo escolar
influye significativamente en el aprendizaje estudiantil (Leithwood et al., 2006, p.48.).
Entonces, ¿Qué se debe entender por liderazgo? Para el desarrollo de la presente
teoría fundada, se define liderazgo como la capacidad de una persona para ejercer
influencia sobre otras, de manera que éstas puedan tomar acciones y decisiones
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consecuentes con las líneas de trabajo propuestas por el líder. Esta influencia, no se basa
en el ejercicio de las relaciones de poder hegemónico. Parte de ejercer acciones de
motivación, consenso y desarrollo, especialmente en el plano organizativo.
Precisamente, el potencial de un directivo docente radica en alcanzar consenso y
motivación en torno a metas e ideales institucionales comunes, desarrollando así la
facultad de movilizar al conjunto de la comunidad educativa en torno a las estrategias y
acciones conducentes a alcance de tales metas (Leithwood, Day, Sammons, Harris y
Hopkins, 2006, p.36-38.).
Al respecto, la OCDE (2001) plantea que el desarrollo del cargo directivo docente se
produjo en dos momentos históricos diferentes: un primer momento, con un perfil de
orden administrativo y burocrático, orientado hacia la operación de la escuela, el
cumplimiento de tareas administrativas internas y las propias del ejercicio burocrático
escolar. (p.22).
Esta función burocrática y administrativa surge a principios del siglo XX, durante el
periodo de desarrollo industrial europeo. Las escuelas de ese entonces se administraban de
acuerdo con los modelos industriales de producción eficiente. Según la OCDE (2001),
La organización y el contenido de la educación en muchas maneras reflejaba el
desarrollo industrial. Así como las fábricas se organizaban como sucursales de una
empresa más grande, ajustándose a normas comunes predeterminadas, la
educación pública llegó a seguir un estilo de supervisión con resultados anticipados
y el director en el papel de gerente de la sucursal. (p.22b).
Este tipo de administración burocrática que predominó durante casi todo el siglo
XX, se fue asimilado en el contexto social y educativo colombiano, en la cual el director
asumía la responsabilidad general de “manejar” una escuela, dentro de un sistema más
amplio dirigido por una burocracia central. Sus funciones dentro de la escuela estaban
delimitadas con bastante claridad, “el puesto del director por lo común se concebía en
términos de administrador burocrático o rector, o alguna combinación de ambos“. (p.22c).
El administrador burocrático se consideraba como el “jefe” responsable de la
operación general de la escuela y la puesta en marcha de las actividades escolares. Esta
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persona se encargaba de supervisar el cumplimiento de las leyes, reglamentaciones y
directrices nacionales o municipales, y rendía cuentas ante sus jefes inmediatos por el uso
de los recursos asignados.
Un segundo momento se produjo a partir del surgimiento de los movimientos
pedagógicos en los años ochenta, con los debates sobre pedagogía, la calidad y propósito
de la educación se empezó a cuestionar el rol del directivo docente como jefe y supervisor.
En Latinoamérica, Sobre los años noventa y comienzos del siglo XXI, las demandas sociales
y políticas por una escuela de calidad y enfocada en la obtención de resultados tales como
promoción, cobertura, deserción etc., presionaron para que los directivos escolares
ejercieran un papel más enfocado en la gestión pedagógica, con la que debían enfrentar los
retos relacionados con el aprendizaje, el progreso de los estudiantes y el alcance las metas
escolares.
Surgió entonces una nueva categoría de directivo escolar: el director enfocado en
los aprendizajes de los estudiantes, categoría que no riñe con la tarea administrativa y
burocrática que deben desarrollar los directivos escolares. En este sentido, el informe
TALIS45 (OCDE, 2009) señala que no hay oposición entre un trabajo administrativo y otro
pedagógico: “los directores que ejercen un destacado liderazgo pedagógico son, en
general, los que también ejercen mejor el liderazgo administrativo” (p.20).
En Colombia, un tercer momento se produjo por dos razones fundamentales: 1.) a
partir de la Constitución Política de 1991, mediante la implementación de las políticas de
descentralización administrativa y de autonomía escolar, se descargó la responsabilidad
pública del ejercicio del gobierno escolar en los directivos y docentes, lo cual implicó el
desarrollo de acciones de rendición de cuentas y la asunción de responsabilidades de orden
civil, legal y penal por las tareas desarrolladas. 2.), las problemáticas sociales y los nuevos
enfoques de los procesos de enseñanza y aprendizaje, demandaban una atención escolar

45

EL ESTUDIO TALIS DE LA OCDE. Estudio Internacional sobre Enseñanza y Aprendizaje (TALIS, siglas del inglés
Teaching and Learning International Survey) de la OCDE ofrece la primera comparación internacional sobre
las condiciones de enseñanza y aprendizaje, aportando ideas innovadoras acerca de algunos de los factores
que pueden explicar las diferencias en los resultados de aprendizaje reveladas por el Programa para la
Evaluación Internacional de Alumnos (PISA) de la OCDE. Tiene como objetivo ayudar a que los países analicen
y desarrollen políticas para que la profesión del educador sea más atractiva y eficaz.
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conforme a la ley; las poblaciones estudiantiles cada vez más variadas y diversas,
produjeron cambios en los perfiles, las funciones y responsabilidades de los docentes y
directivos docentes. Los directivos docentes empezaban a asumir un liderazgo social y
cultural sobre sus comunidades educativas.
Otro efecto del liderazgo directivo documentado en investigaciones recientes, tiene
que ver con la capacidad de aumentar el potencial de instrucción del profesorado, a la vez,
que motivar a sus docentes a conformar equipos de trabajo altamente inspirados y
comprometidos con su enseñanza. Como constata el informe de la OCDE, a partir de la
revisión de investigaciones:
Los líderes escolares ejercen una influencia medible, en su mayor parte indirecta,
sobre los resultados del aprendizaje. Esto significa que el impacto de los líderes
escolares en el aprendizaje de los estudiantes, por lo general, es mediado por otras
personas, eventos y factores organizacionales, como maestros, prácticas del salón
de clase y ambiente de la escuela (p. 28).
Otro hallazgo importante tiene que ver con la influencia del liderazgo en escuelas y
comunidades vulnerables. Bolívar citando a (Robinson, Hohepa, y Lloyd., 2009) afirma que
“los efectos de determinados modos de ejercicio del liderazgo son aún mayores en
escuelas situadas en contextos vulnerables y de pobreza, donde un buen liderazgo
educativo puede contribuir decididamente a incrementar sus índices de mejora“. (p.18).
Estas investigaciones exploran las relaciones directas e indirectas, estadísticamente
significativas, entre las acciones de los líderes y los resultados del alumnado. Del mismo
modo, aquellas intervenciones en el aprendizaje profesional del profesorado que tienen un
impacto positivo en el aprendizaje del alumnado y el papel jugado por los líderes en crear
las condiciones adecuadas para que tenga lugar.
Los líderes enfocados, generalmente contribuyen al aprendizaje de los alumnos
indirectamente, a través de su influencia sobre otras personas o características de su
organización. Su éxito depende mucho de sus decisiones sobre dónde dedicar tiempo,
atención y apoyo.
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Si la propuesta de la Secretaría de Educación de Bogotá de implementar un sistema
de acreditación escolar contempla un estándar sobre el liderazgo escolar, será oportuno
reflexionar sobre el enfoque y propósito del mismo dentro la comunidad educativa. El tipo
de escuela, cultura y modelo de organización escolar que se pretende desarrollar y la
preparación y formación en torno al liderazgo escolar que se requiere según el tipo de
escuela.
El siguiente cuadro (Tabla 16) ilustra las concepciones del liderazgo desde el tipo de
escuela que se ha construido histórica y socialmente, y las implicaciones que generan sobre
la cultura y los propósitos institucionales.

Tabla 16: Concepciones de liderazgo escolar desde el tipo de escuela construida histórica y socialmente.
Diseño del investigador.

Aunque la mayoría de modelos de acreditación y certificación escolar no
contemplan de manera categorial un estándar de calidad sobre el liderazgo escolar y sus
implicancias, a la luz de las investigaciones realizadas, y desde el contexto social
colombiano, éste se debe considerar como fundamental y estratégico para un proceso de
acreditación escolar. Las revisiones de la investigación producida en las últimas décadas
(Hallinger y Heck, 1998; Marzano, Waters y McNulty 2005) señalan que los equipos
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directivos bien enfocados en sus prácticas de liderazgo, pueden marcar una diferencia
crítica en la calidad de las escuelas y en la educación de los alumnos.
En síntesis, los tres tipos de perfiles de la gestión directiva (burocrática, pedagógica
y de desarrollo de la comunidad), configuraron un nuevo tipo directivo escolar, en el que la
capacidad de liderazgo se convirtió en uno de los atributos más importantes para la gestión
escolar. Por lo tanto, un modelo de acreditación de la calidad debe contemplar estas
condiciones y promover un componente de seguimiento dedicado a la evaluación de la
gestión, los resultados y el impacto de los nuevos líderes escolares desde la administración,
el desarrollo pedagógico y el desarrollo de la comunidad.
La siguiente gráfica (Ilustración un modelo de gestión directiva, desde el cual se
puede avanzar en el diseño de estándares de calidad para la gestión del liderazgo escolar:

Ilustración 12: modelo de gestión directiva para la implementación de estándares de calidad. Diseño del
investigador.
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CAPÍTULO 5
CONCLUSIONES, SUGERENCIAS, REFERENCIAS

5. Conclusiones a los resultados de la investigación
El objetivo de esta investigación ha sido el diseñar un marco teórico explicativo sobre la
acreditación escolar como herramienta para el mejoramiento de la calidad de la educación
básica y media pública de Bogotá, D.C., desde el marco metodológico de la Teoría
Fundamentada. A continuación en este apartado se presentan las conclusiones de este
trabajo. Para ello, se destacan las ideas más relevantes de la investigación y las propuestas
de mejora para cada una de ellas.
5.1.Acerca de la acreditación escolar


Aunque en su origen y trasfondo, la acreditación escolar es un método o
modelo de evaluación institucional no propio de la cultura colombiana, esto no
niega su importancia, eficacia y validez en la mejora de la calidad de la
educación. Particularmente, cuando en Colombia la acreditación en la
educación superior ya ha recorrido un buen lapso (cerca de 20 años); y en los
estudios realizados se evidencia su incidencia en la mejora del sistema
universitario colombiano.



La acreditación escolar debe considerarse como una herramienta integradora y
dialogante de las políticas públicas. Buena parte de la eficacia de las políticas
públicas se pierde cuando en las instituciones educativas no se les vincula y
articula entre sí y con los objetivos estratégicos de sus PEI.



Para el caso de la educación pública, la acreditación escolar debe tomar como
referente principal la política pública y su capacidad de mejora de las
comunidades y sus entornos sociales. Una adecuada articulación de la política
pública al desarrollo institucional será una garantía hacia la equidad y un gran
avance en el proceso de acreditación escolar.
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En razón de su importancia, se hace necesario avanzar en la implementación de
un modelo de acreditación en la educación prescolar, básica y media, como una
medida y medio referente de la gestión escolar y de las mejores prácticas
educativas. La acreditación es clave para la mejora escolar en todos los
escenarios educativos de la ciudad y el país.



Un modelo de acreditación escolar tiene la fuerza y potencial de implantar y
desarrollar estrategias educativas, pedagógicas y administrativas enfocadas en
la calidad y excelencia; sostenibles en el tiempo y la cultura de las instituciones
educativas públicas y privadas. En la medida en que los estándares de calidad,
los procesos y criterios de evaluación sean simultáneamente exigentes pero
incluyentes y posibilitadores del cambio y la mejora escolar, la acreditación bien
entendida y aplicada se puede consolidar como una herramienta óptima para la
mejora del sistema educativo distrital.



La acreditación debe entenderse como un proceso de mejora continua,
sostenible en el tiempo, la cultura escolar y en las prácticas de liderazgo;
exigente, pero posible de alcanzar. Debe evitarse concebir la acreditación como
una práctica instrumental de llenar formatos y cumplir requisitos de orden
formal. Aunque estos deban tramitarse, la acreditación es un proceso más de
fondo que de forma para la mejora escolar.



La acreditación debe ser entendida como una herramienta vinculante de todos
los estamentos de las comunidades educativas, para que se hagan y sientan
partícipes de los acuerdos institucionales de excelencia, y como testigos
históricos del proceso de mejora y transformación de sus comunidades
escolares. En este sentido, el papel de los docentes será determinante para que
la acreditación escolar se implante como una herramienta de gestión de calidad
propia de las aulas y sus ambientes de aprendizaje.



La acreditación escolar como proceso institucional continuo demanda de un
liderazgo escolar transformacional, fuerte, comprometido y enfocado en la
tarea y el propósito de mejora. Un liderazgo vinculante e incluyente, que vea en

185

sus comunidades educativas una oportunidad para el desarrollo social, el
cambio y el progreso de todos aquellos que están bajo su influencia.


Entendiendo que la acreditación escolar tiene límites con relación a sus
posibilidades escolares, particularmente en las comunidades educativas más
débiles y vulnerables socialmente, ésta debe estar acompañada de una
estrategia de intervención multidisciplinar, con los suficientes recursos para que
se sostenga en el tiempo, capaz de enfrentar de manera sistemática y sostenida
las diferentes problemáticas de orden individual y social que aquejan a las
comunidades escolares, hasta que sean superadas o eliminadas de manera
total. Solo con un acompañamiento de ésta naturaleza la acreditación escolar
tendrá sentido y propósito para las comunidades educativas más vulnerables.



La acreditación escolar debe contemplar acciones y objetivos con relación a la
calidad, entendida como equidad, pertinencia y graduación. Una educación
equitativa es incluyente a la vez que diferencial, exigente a la vez que
compensatoria con relación a las limitaciones y debilidades de los estudiantes y
comunidades más vulnerables.



La acreditación escolar obliga a las autoridades educativas, a las comunidades
escolares, al liderazgo escolar, a los docentes y todos los miembros en general a
construir acuerdos comunes de calidad escolar, en la que todos los partícipes se
vuelven garantes y defensores de tales acuerdos. Es decir, un plan de
acreditación institucional es una oportunidad para que toda una comunidad se
haga partícipe en los procesos de mejora escolar y social.



Un proceso de acreditación escolar demanda la participación de un equipo
docente competente y profesional en el ejercicio de su profesión. Si la
obtención de la acreditación es el techo del trabajo conjunto, el accionar de los
docentes es definitivo para que la escuela en su conjunto avance en procesos y
resultados de calidad. La acreditación de un ben maestro genera acreditación
para sus estudiantes y su escuela.
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5.2.Acerca del proyecto MEDEA


Entendiéndose que la acreditación es una herramienta clave para el cambio y la
mejora escolar, acierta la Secretaría de Educación con la estrategia de
implementar desde el proyecto MEDEA un modelo de calidad tipo acreditación
escolar para los colegios públicos de la ciudad.



Dentro de una propuesta de estándares de calidad, la Secretaría de Educación
debe contemplar los criterios de diferencialidad de las comunidades educativas,
las brechas de desigualdad e inequidad social y proponer acciones concretas de
intervención mediante el principio de “discriminación positiva” de tal manera
que se fortalezca a las instituciones y comunidades educativas como más riesgo y
vulnerabilidad.



Es recomendable que la Secretaría de Educación avance en la creación de una
entidad externa que sea la encargada desarrollar el proyecto MEDEA, de evaluar
y acreditar a los colegios en proceso de acreditación. De acuerdo con los
modelos internacionales, y con el sentido original de la acreditación, nadie se
acredita así mismo. La acreditación es un testimonio de terceras personas acerca
de la calidad con la que otro desarrolla unos procesos conforme a un estándar de
calidad.



Esta nueva entidad de evaluación y acreditación conforme al Artículo 74 de la Ley
115, deberá ser parte del Sistema Nacional de Acreditación, y con la facultad de
actuar autónoma e independientemente frente a la misma Secretaría de
Educación, en similar condición y ordenamiento legal al que opera para la
educación superior con el CNA (Consejo Nacional de Acreditación).

5.3.Acerca de la Secretaría de Educación de Bogotá


En este sentido la Secretaría de Educación de Bogotá, podrá desarrollar
convenios con las facultades de educación de las universidades más reconocidas
en el nivel distrital, nacional y aun internacional, y elaborar un proyecto de
acreditación de mediano y largo alcance que permita una evaluación externa
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neutra, confiable y orientadora sobre la calidad de la educación impartida por los
colegios públicos.


La Secretaría de Educación debe desarrollar un sistema continuo de aprendizaje
alrededor de los estudiantes egresados que les capacite para seguir estudiando y
aprendiendo por lo menos los siguientes dos años después de su graduación. De
tal forma que se reproduzca en ellos una cultura de estudio y aprendizaje que se
extienda a lo largo de toda la vida, y que les permita permanecer receptivos a los
cambios conceptuales, científicos y tecnológicos que vayan apareciendo durante
su actividad laboral.



En este orden de ideas, la Secretaría de Educación, como hasta ahora lo ha
hecho, puede seguir invirtiendo en la mejora, aportando los mejores recursos,
proyectos y procesos; capacitando y entrenando a los directivos y docentes,
empoderándolos como la mejor formación profesional, adecuando y mejorando
las plantas físicas y sus recursos, pero deberá avanzar en el desarrollo de un
sistema de acreditación de orden externo que le permita evaluar de manera
objetiva la gestión y los resultados de todo su accionar educativo.

5.4.Sobre la política social.
Con base en los análisis propuestos con por el Dr. Ernesto Treviño, en entrevista
realizada durante el trabajo de campo en Santiago de Chile, se infieren las siguientes
propuestas tanto para la Alcaldía Mayor como la Secretaría de Educación de Bogotá, las
cuales de manera paralela y complementaria pueden aportar a la mejora escolar, y hacia el
avance de un proceso de acreditación escolar pertinente y exitoso.
a. Intervención estatal en personas más vulnerables a la pobreza y marginalidad, en
especial en acompañamiento en proyecto de vida a mujeres solteras embarazadas
(discriminación positivas). Plantea que desde el fomento y desarrollo del capital social
y cultural de la mujer en vulnerabilidad, mediante la generación de oportunidades
educativas para que terminen exitosamente sus estudios de secundaria, más la
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incorporación a programas de educación para el trabajo; hacia un futuro los hijos de
estas mujeres tendrán mejores oportunidades de vida, al sentirse parte de mujeres
que poseen mayor riqueza, valor social y cultural. Esto lo afirma con base en la
experiencia chilena implementada sobre los años 90, que a la fecha, según Treviño,
es una de las causas de la mejora escolar de los estudiantes chilenos en la Prueba
PISA.
b. Aumentar los años de escolaridad de los niños. Para el Dr. Treviño es necesario
incrementar el número de años de escolaridad de los niños y jóvenes
latinoamericanos, en este caso de los de Bogotá. No en el sentido de que se incluya
un grado más a la escolaridad, más bien asegurar que cada vez una mayor población
de niños y jóvenes avancen hacia su escolaridad completa, hasta su graduación, a la
vez que puedan acceder en educación terciaria a espacios de aprendizaje
ininterrumpidos, ya sea como preparación para el trabajo o preparación profesional.
c. Incentivar en la estructura y cultura social acciones continuas de “accountability”
(rendición de cuentas), en las diferentes áreas de la gestión escolar, y con énfasis en
los resultados y metas acordadas previamente.
d. La sociedad bogotana, los medios de comunicación, los padres de familia, las
universidades y la sociedad civil en general deben demandar del Estado, en cabeza de
la Secretaría de Educación, acciones por lo menos de carácter anual, para la rendición
de cuentas, sobre los resultados del sistema educativo distrital. Desde el análisis y la
crítica, avanzar a consensos y pactos sociales con relación a las áreas de
mejoramiento del sistema.
e. Cambio en la cultura y mentalidad de los docentes. Con relación a la implementación
de un modelo de acreditación escolar, los docentes deben apropiarse de criterios de
excelencia y calidad de trabajo, con relación a su área de trabajo e influencia escolar,
cada uno debe hacerse cargo de su pedazo dentro del sistema.
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5.5.Sugerencias para futuros desarrollos

Caminos por construir

En medio del contexto y la realidad colombiana actual, no resulta exagerado ni
tendencioso afirmar que el modelo educativo escolar (educación, preescolar, básica y
media) necesita una herramienta evaluativa con suficiente capacidad conceptual y
operativa que posibilite de manera contundente su mejora y su eficacia, a la vez que su
impacto positivo en los procesos socioeconómicos, culturales y políticos de la nación
colombiana.
Ya desde tiempo atrás, el conjunto de la comunidad académica colombiana, ha
reconocido la importancia y validez de la acreditación en función de la capacidad de las
instituciones académicas para autorregularse y reinventarse, a partir del desarrollo
sostenido y consistente de un proceso de mejora para garantizar la prestación de un
servicio de educativo sobre las bases de calidad, equidad, eficacia y graduación.
Así como los logros de las acciones desarrolladas por el CNA en cuanto a la
implementación de un sistema de acreditación nacional para la educación superior,
resultan evidentemente significativos y de bastante aporte para la mejora del sistema
educativo universitario del país, del mismo modo, urge desarrollar una propuesta de
acreditación de la calidad de las instituciones educativas escolares, públicas y privadas del
país. Es una tarea que no da más espera, y la cual más tarde que temprano se impondrá en
Colombia.
Lo anterior nos indica que tanto el Ministerio de Educación Nacional, como las
Secretarías de Educación, las Asociaciones de Colegios, y aún las mismas universidades
deberán empezar a formular propuestas autóctonas de acreditación escolar, que partiendo
de lo local-regional, y avanzando hacia el contexto internacional, proyecten la calidad de la
educación escolar a los mejores niveles eficacia y competitividad.
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Por lo anterior, y como objetos de estudio derivados de la presente investigación se
proponen los siguientes temas de investigación y desarrollo no solo para el autor de la
presente investigación, también para todos aquellos académicos, expertos, docentes y
demás investigadores preocupados por la eficacia y la mejora del sistema escolar
colombiano en su conjunto:
Temas propuestos:
 Diseño de una propuesta integral, innovadora y contextualizad de acreditación para
la educación escolar (preescolar, básica y media), desde el contexto y la realidad
colombiana.
 Diseño de un modelo estándares de calidad sobre la base de la calidad, entendida
como (equidad, eficacia, pertinencia y graduación).
 Diseño de estrategias de evaluación y seguimiento a los estándares de calidad
desde el contexto colombiano.
 Estudios teóricos sobre las características constitutivos de un modelo de
acreditación escolar a la colombiana.
 Estudios teóricos sobre acreditación escolar como herramienta para la reducción de
las brechas de desigualdad e ineficacia de la educación en escuelas de bajo
desempeño.
 Estudios teóricos sobre acreditación escolar y el papel de los apoderados escolares
(líderes escolares, entidades respondientes, directivos, cuerpos colegiados
escolares, organismos comunitarios) en la gestión de un modelo de calidad
institucional.
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ANEXOS
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Anexo 2: Formato de encuesta de percepción tramitado por un docente de una institución
educativa distrital en Bogotá.
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Anexo 3: Formato de entrevista semi-estructurada aplicada a expertos de Chile, Perú y
EEUU.
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Anexo 4: Formato de entrevista estructurada aplicada a expertos de EEUU.
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Anexo 5: Formato de entrevista estructura aplicada a experto de la Secretaría de Educación
de Bogotá
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Anexo 7: Listado de colegios privados acreditados por agencias extranjeras de acreditación.
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